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Sugerencia y ruego 
ste libro que te dispones a leer recoge muchas de las ideas y plantea-
mientos que me han acompañado a lo largo de mi acción educadora. 
Como expongo a lo largo del texto, las ideas no surgen de la nada, son 
producto de las interacciones que tenemos a lo largo de nuestra vida. 

Como consecuencia de ello, me atrevo a decir que estas ideas no son única-
mente mías, sino que son fruto y reflejo del pensar de muchas personas con 
las que he coincidido y compartido a lo largo de los años. 

Por ello, al publicar la segunda edición sigo pidiendo comentarios, 
aportaciones, sugerencias, correcciones, críticas… sobre el contenido, para 
poder ampliarlo y darle un acabado más completo con la intención de que 
posibles nuevas ediciones puedan resultar más útiles e interesantes a sus fu-
turos lectores y lectoras. 

Tanto si te ha llegado impreso, como si ha sido en versión digital, agra-
decería que me hicieras llegar las aportaciones que consideres oportunas. 

De antemano, te transmito mi mayor consideración ante cualquier opi-
nión que tengas a bien hacerme llegar. 

Espero que encuentres interesante la lectura. Gracias 
 
 
 

José Luis Alonso Sánchez  
liolibrofreinetico@gmail.com 

  

E 
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cooperación y construcción compartida de un nuevo modelo de escuela. 

Por otra parte, no quiero, ni puedo, olvidar los innumerables autores y 
autoras que con sus escritos me han dado a conocer su visión y han contri-
buido en mi formación. 
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munidad educativa a lo largo de estos años: niños, niñas, madres, padres, 
compañeros, compañeras, personal no docente… que han aguantado mis 
inseguridades, mis errores y han contribuido a darme ánimos para perseverar 
en mis esfuerzos. 

Y, por último, a todos los amigos y amigas que amablemente han cola-
borado en la mejora del libro con sugerencias, correcciones, aportaciones, 
críticas. Mención especial a Julio Rogero que además ha aportado su intere-
sante prólogo. Sin ellos el resultado habría sido menos satisfactorio.  
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Prólogo 
uando a uno le piden que haga el prólogo de un libro de la riqueza 
del contenido vital y educativo, como el de José Luis Alonso, le 
abruma la responsabilidad de atinar con lo que quiere expresar desde 
lo experimentado en la propia lectura. Me gustaría que esta presenta-

ción sirviera para dar un impulso al lector para que se adentre en él con el 
afán de aprender y reflexionar con el autor, desde su sabiduría y de la expe-
riencia propia. 

   Parte de una realidad inapelable, pero no siempre reconocida, «somos 
educados y educamos». Para iniciar el viaje por el libro «te propongo que 
cierres los ojos», nos dice, y así vayamos viendo la trayectoria de un maestro 
que intenta ser coherente y comprometido con su aula y con su colegio. Mues-
tra las vivencias que en la relación educativa han ido modelando sus creencias 
que han dado sentido a su acción educativa. 

   El preludio biográfico nos indica la trayectoria que le llevó a «empe-
zar a ser maestro». Las causalidades y casualidades le posibilitaron conocer 
una escuela (Palomeras Bajas, el colegio de «los Pacos») con profesorado dife-
rente al que conoció y tenía como referencia en un principio. Desde ese punto 
de partida y el acceso al conocimiento acumulado y compartido en los textos 
y experiencias de transformación de la educación (Freinet, La Escuela Nueva, 
Piaget, «Summerhill»…) «pude ir discutiendo, reflexionando, escribiendo, 
experimentando, viviendo otra forma de ser y estar con los chavales». 

   En su trayectoria vital se encuentran los dos polos que expulsan la 
concepción del mito de la vocación docente y que lo resitúan en el ámbito de 
la responsabilidad, como debiera ser el que se exige a todas las demás profe-
siones: el servicio a la sociedad y el compromiso con una tarea profesional. 
José Luis nos dice que esos dos polos son su opción y su decisión, «el carácter 
político y el carácter vital» que acompañan la profesión docente. Esos son los 
«cimientos conscientes» sobre los que se asientan su labor educativa y su re-
flexión a lo largo del texto. Su intención es «desenredar y desarrollar el hilo 
que nos ayuda a tejer la relación educativa». Así se fue tejiendo un lienzo 
inacabado, una vida que se fue haciendo y se sigue haciendo en la pasión 
encontrada en los espacios y tiempos de las aulas, los centros y los encuentros 
dialogados y constantes, desde el principio, en el M.C.E.P.  y otros lugares de 
la renovación pedagógica. 

C 
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   Muestra con acierto lo que provoca en nosotros la vivencia cotidiana 
de la acción educadora, bajo el impulso renovado que recibimos y las emocio-
nes contradictorias que muchos de nosotros experimentamos. Nos dice que la 
tarea docente «me provoca alegría, frustración, desengaño, satisfacción, rela-
ciones, vivencias irrepetibles, y me ayudan a mantener un impulso para se-
guir aprendiendo, seguir creciendo. Es decir, seguir viviendo». De eso se tra-
ta: de seguir viviendo la tarea docente como nosotros queremos vivirla, no 
como el poder quiere que la desvivamos, como muertos vivientes. 

   Al adentrarnos en el contenido de la obra constatamos que la inten-
ción de José Luis es aportar a otros compañeros y compañeras lo aprendido a 
lo largo de una vida dedicada a la educación. Me parece especialmente intere-
sante que comience exponiendo su concepción de «ser maestro». Con ello 
pone las bases para poder entender una vida dedicada a la educación. 

   Continúa con algo que no suele ser muy habitual en las narrativas vi-
tales desde la docencia en la educación básica: la reflexión sobre la elabora-
ción teórica que orienta la acción educativa y la práctica que orienta y modifi-
ca la teoría que le va dando sentido. Así se adentra en la exposición funda-
mentada en diversos autores, que le han acompañado, de sus «creencias» y de 
sus implicaciones educativas. Se detiene en «qué es el niño, sus necesidades, 
el funcionamiento de su mente, qué se entiende por aprendizaje», en las apor-
taciones de las neurociencias, cómo construimos el conocimiento, cómo el 
reconocimiento de los ritmos y tiempos marcan la educación en la singulari-
dad de cada persona, la necesidad de prestar «atención plena» al momento 
presente, la motivación que surge de la reflexión. 

   Muestra cómo concibe la educación como relación entre iguales. «El 
aprendizaje es un proceso de construcción propia». Me parece necesario resal-
tar la idea de la autonomía del «yo con». Y de que los conflictos reflejan pro-
blemas de relación y no de disciplina.  

   Me parece un gran acierto partir de este contenido necesario. La teo-
ría que ha ido elaborando poco a poco nos muestra la riqueza que fundamen-
ta y da sentido a la práctica docente del autor. Así nos anima a tener en cuenta 
la necesidad de la reflexión sobre la práctica para ir elaborando la teoría que 
dé sentido a nuestro quehacer docente.  

   La contraposición de un modelo de sistema escolar caducado con el 
modelo de «escuela con sentido» muestra los rasgos centrales de este modelo 
por el que José Luis ha apostado junto a todo el movimiento de transforma-
ción de la escuela en este país desde hace muchos años. Es aquí donde nos 
propone su conocimiento de la pedagogía de Freinet a través de las invarian-
tes pedagógicas como aspectos básicos de la misma. 

   La gestión del aula y la relación educativa ocupa la parte central del 
siguiente apartado, aunque de hecho está presente en todo el texto. En la or-
ganización del aula va desgranando los elementos clave de la pedagogía de 
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Freinet utilizados por el autor: la asamblea, los planes de trabajo, la coopera-
tiva, los apoyos escolares, el texto libre... 

   Los sentimientos y el afecto forman parte de los seres vivos que desa-
rrollan su sistema nervioso, nos dice el neurocientífico A. Damasio (2018) en 
su último libro. El autor aborda, en un capítulo de gran riqueza conceptual y 
experiencial, su visión del tratamiento de las emociones en la educación. Con 
frecuencia la escuela las ha puesto en un segundo plano. Ahora tomamos 
conciencia de su importancia. 

   La segunda parte, tan apasionante como la primera, nos introduce en 
la práctica pedagógica del autor en el aula. En las prácticas y metodologías 
utilizadas en las diferentes áreas del currículo, muy ligadas a la tradición 
freinetiana, va exponiendo en las diferentes temáticas desarrolladas —
comunicando (lengua), calculando (matemáticas), contando historias (histo-
ria), investigando (ciencias), creando (expresión artística)…— sus vivencias, 
enfoques, propuestas, reflexiones y su buen hacer, mostrándonos la sabiduría 
de un maestro que aprende constantemente en la construcción de un nuevo 
currículo. 

   No podía faltar su experiencia y su visión de la organización, a través 
de los quince años en la dirección de un centro educativo. 

   La última parte del libro incorpora en los anexos los editoriales de la 
revista del centro que dirigió desde 1997 a 2012, dos artículos de «denuncia de 
la situación escolar» y las tertulias mantenidas en un grupo del M.C.E.P. . 

   Reclama a los lectores, casi continuamente, unas veces de forma ex-
plícita y de forma implícita a lo largo de todo el texto, que hemos de abordar 
sin temor el reto de construir otra propuesta educativa en la escuela pública 
que queremos: «Una escuela formada por personas heterogéneas con diversi-
dad de historias, de intereses, de capacidades, que logre crear una comunidad 
en base al reconocimiento del valor y potencialidad de cada una de ellas. Una 
escuela que impulse en su alumnado el deseo de mejorar y aprender cada día 
en función de su propio ritmo y capacidad. Una escuela basada en la relación 
con el otro, mediante la colaboración y el cuidado»… «elaborar una nueva 
idea de escuela que dé respuesta a los cambios sociales y a las nuevas deman-
das que van surgiendo. En esta línea, los contenidos que aparecen a lo largo 
de los capítulos pretenden aportar ideas, reflexiones, experiencias... que nos 
permitan avanzar en la construcción de un nuevo sistema educativo». 

   Lo que nos importa de este libro es, y creo vale la pena resaltarlo, que 
es la obra de un maestro que ha sido capaz de poner por escrito, con gran 
autenticidad y coherencia, su vida profesional y su gran riqueza experiencial. 
Y lo hace para poner en común lo que ha vivido y enriquecernos a todos los 
docentes con la lección magistral de una vida. Esto es excepcional en nuestro 
panorama educativo y es muy de agradecer. 
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   Me parece que es un libro muy recomendable para ser leído y traba-
jado por muchos y muchas docentes jóvenes que inician su carrera profesio-
nal, y también por muchos que quieren analizar y cambiar en una perspectiva 
transformadora su trabajo en el aula y el centro educativo y su visión de la 
educación. 

   Esta obra nos anima a los que amamos la educación a entrar en la re-
flexión sobre la aventura impredecible, cargada de incertidumbres y sorpre-
sas, que es la educación de los seres humanos y de la autoeducación perma-
nente. 

   Creo que es una obra que puede ser un referente de buen hacer profe-
sional y humano para los que hemos vivido ese tiempo y nos encontramos ya 
fuera del circuito del sistema de enseñanza, para los que lo transitan hoy y 
tienen una madurez adquirida, y para los que lo comienzan a habitar con una 
larga perspectiva por delante. 

   Así como el autor es agradecido con todos los que del autor aprende, 
yo también quiero agradecer a José Luis su estupenda aportación a la renova-
ción pedagógica y a la visión de una educación más acorde con los procesos 
de humanización. Son las prácticas docentes transformadoras, asentadas en 
propuestas como las vividas y experimentadas por José Luis y otras muchas 
maestras y maestros, las que nos van a llevar mucho más allá de los actuales 
objetivos, currículos y estructuras del caduco sistema educativo que tenemos. 

   Cuando estamos, como dice el autor «en proceso de aprendizaje», se 
hace mucho más necesario plasmar por escrito, como instrumento que facilita 
nuestra reflexión sobre la práctica, nuestras experiencias cotidianas en el aula. 
Sé que no es sencillo, que requiere un tiempo que no tenemos, pero ese ejerci-
cio nos puede ayudar a recuperar y asentar la calma y el sosiego necesario en 
nuestra tarea diaria. 

   Estos escritos nos animan a los maestros y maestras a poner por escri-
to las apasionantes historias que vivimos cada día en la escuela, para apren-
der, sentir y enriquecernos juntos con las vidas de tantos docentes que cami-
nan ya en la dirección de esa nueva escuela, a la que apuntan hoy las prácticas 
educativas de muchas y muchos docentes. Y José Luis tiene claro el papel y la 
misión de los docentes hoy: «Mi papel se identifica más con el del jardinero. 
Mi misión era preparar el terreno, abonar, plantar semillas, cuidar, proteger... 
y esperar un tiempo, y si las circunstancias de la vida colaboraban conmigo, al 
final ver salir la flor». 

 
Julio Rogero Anaya 
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Intenciones 
e dedicado mi vida a la educación. Como maestro y como padre. Y 
al alcanzar la jubilación siento que tengo un cierto grado de «sabi-
duría» que me gustaría poner por escrito con la esperanza, y el de-
seo, de que pueda resultar útil a otras personas. Por eso tienes en 

tus manos estas reflexiones. 
Hablar de educación es algo complicado porque no existen recetas 

ni fórmulas mágicas. Influyen tantos factores en el proceso que es difícil 
valorar la validez de los distintos enfoques. Todos hemos sido educados 
y, en general, todos educamos a alguien. Y esto nos da una base para po-
der opinar y hablar sobre la cuestión. 

Y lo hacemos. Pero, con demasiada frecuencia, sin pararnos a pen-
sar en los múltiples aspectos que inciden en la educación, en su sentido, 
en los roles que desempeñamos, en las consecuencias de actuar de una 
manera o de otra… por eso, en la mayoría de las ocasiones, ante una si-
tuación, tendemos a responder como nos respondieron a nosotros. Esto 
puede estar bien si nuestros modelos fueron «buenos» pero por desgracia 
en muchas ocasiones, y la escuela es uno de los principales, los modelos 
no eran «muy buenos», por no decir que eran contraproducentes. 

Todos actuamos en nuestra vida a partir de una serie de pensamien-
tos y creencias que nos ayudan a entender el mundo y las relaciones in-
terpersonales; creencias que se transmiten en ocasiones de forma cons-
ciente, pero otras muchas de forma inconsciente. 

Vivimos en el mundo y tenemos unas ideas, unas suposiciones, 
unas teorías… que nos ayudan a entender y a dar sentido a nuestras vi-
vencias. Pero en muchas ocasiones estas son fruto del entorno, de la tradi-
ción, y las utilizamos sin pasarlas por un tamiz crítico que nos haga cons-
cientes de ellas y les dé sentido, para que puedan encajar unas con otras 
formando una estructura válida que conforme una manera de ver y ser en 
el mundo acorde con ellas.  

Te propongo que cierres los ojos un instante y pienses en una clase. 
O en cómo sería una niña bien educada.  

Al poner palabras a estas imágenes estaríamos sacando a la luz algunas 
de las creencias que tenemos y que nos guían en nuestras actuaciones.  

H 
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Una anécdota ocurrida en mi cuarto año de profesión ilustra esta idea. 
Al entrar en la clase de una de mis compañeras, tutora de una clase de cinco 
años, me surge un pensamiento: «¡qué gusto de clase, ¡qué bien están!». Pero, 
para mi sorpresa, al acabar la jornada, mi compañera se justificó diciéndome 
que su clase estaba muy alborotada.  

Las primeras veces que nos enfrentamos a una relación educativa so-
lemos hacerlo desde la ilusión, pero también desde la inseguridad y la escasez 
de recursos. Por ello, cuando aparecen algunas dificultades nos invade la 
desconfianza y tratamos de buscar respuestas y seguridad buceando en nues-
tro interior. Ahí aparecen nuestras vivencias y nuestras creencias.  

Estos escritos surgen con la intención de poder profundizar y hablar 
sobre esas ideas con mayor grado de reflexión. A lo largo del texto iré plan-
teando múltiples aspectos que inciden en la relación educativa y trataré de 
hacerlo desde una perspectiva algo diferente a la habitual.  

Los capítulos están planteados como un recorrido por distintos temas 
que permita abordar una reflexión dialógica entre las ideas del lector, o lecto-
ra, y las que aquí se exponen con vistas a colaborar en desarrollar, ajustar, 
apuntalar, desbrozar, conformar… unos cimientos conscientes sobre los que 
levantar el entramado que nos permita llevar a cabo la labor educativa con 
mayor consciencia y con mayores posibilidades de éxito.  

Mi intención es desenredar y desarrollar el hilo que nos ayuda a tejer la 
relación educativa. Pero son tantos y tan diversos los elementos que inciden y 
hay que tener en cuenta que, a la hora de intentar ponerlos en papel, mi sen-
sación es que estoy construyendo y exponiendo un lío más que escribiendo un 
libro. En la medida que cada idea necesita un desarrollo, unos ejemplos, unas 
aclaraciones… la obra requeriría una extensión que me supera. Por ello, aho-
ra, me limito a realizar unas reflexiones sobre distintos aspectos de la realidad 
escolar y educativa dejando para más adelante, para otras personas o para ti, 
que estás leyendo esto, la tarea de encontrar ejemplos y prácticas que com-
plementen lo aquí expuesto. 

Guía de lectura 
El libro se compone de tres bloques con enfoques y contenidos muy diferen-
tes. El primero es fundamentalmente teórico, el segundo práctico y el tercero 
de opinión. En todos ellos, aparecen elementos autobiográficos con anécdotas 
y detalles de mi propia vivencia. 

La escritura del libro no ha seguido un proceso lineal. A lo largo de 
los meses de redacción he ido escribiendo distintos artículos en los que 
recogía mis ideas sobre diversos aspectos que inciden en la cuestión edu-
cativa. En una fase posterior, los he organizado dando forma a los capítu-
los que aparecen ordenados en un recorrido que empieza en las cuestiones 
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más teóricas y va tomando una dimensión práctica en la medida que voy 
abordando las cuestiones metodológicas.  

La estructura del libro admite distintos tipos de lectura. Cada capítulo 
está compuesto por una serie de apartados, con una extensión media de poco 
más de una página, que permiten una lectura independiente. Como lector o 
lectora, puedes decidir el orden que vas a seguir: la secuencia ordenada del 
libro o, en función de tus apetencias, necesidades e intereses, establecer tu 
propio plan de lectura mediante el índice detallado que aparece en las pági-
nas finales.  

En cualquier caso, te ofrezco una lectura intensa y extensa. Hasta el 
punto de que contemplé la opción de dividirla en varios libros. Sin em-
bargo, al final he optado por presentarla en un único tomo. Dejándote en 
tus manos la responsabilidad de organizar un plan de lectura autónomo. 

Contenido 
El sentido de la pedagogía es dar respuesta a la relación educativa. Por ello, 
cada planteamiento pedagógico surge con la intención de generar un entra-
mado teórico-práctico que permita tejer esta relación a partir de unas ideas 
previas sobre el educando, el educador, la materia de estudio, el sentido de la 
interacción, el modelo de sociedad…. A lo largo de los capítulos trato de ir 
desglosando estos elementos con la intención de que cada cual pueda articu-
lar, en base a sus propias respuestas, un planteamiento pedagógico más per-
sonal y sentido.  

Tras un breve preludio biográfico sobre cómo acabé siendo maestro, el 
libro se estructura en tres partes:  

La parte inicial, incluye cuatro capítulos más teóricos, en la que expon-
go distintos aspectos que conforman mi manera de entender el ser humano, 
su desarrollo y su educación. Estas ideas aportan la base de mi vivencia edu-
cativa.  

En los dos primeros, hago un recorrido por las nociones básicas del 
funcionamiento de la mente, qué se entiende por aprendizaje y algunas de las 
implicaciones educativas que se derivan de esta perspectiva. Después paso a 
una reflexión crítica sobre el sistema escolar tradicional en general y algunos 
de los elementos que le caracterizan.  

Aportando, para terminar, algunos apuntes sobre determinados aspec-
tos que deben configurar un modelo alternativo.  

En los dos capítulos siguientes me centro en el mundo emocional y en 
las relaciones que se dan entre las personas dentro de la escuela. Después, 
planteo algunas ideas que nos pueden ayudar a estructurar los espacios y los 
tiempos.  
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La segunda parte, compuesta por un interludio y cinco capítulos, tiene 
un enfoque más práctico y en ella abordo, desde mi experiencia, cuestiones 
didácticas y metodológicas. Agrupados por temáticas, voy desglosando análi-
sis, enfoques, propuestas… sobre el día a día, que encajan en los planteamien-
tos realizados en los primeros capítulos.  

Estos capítulos se podrían complementar con otros que recogieran pro-
puestas de actuaciones más concretas y un abanico diverso de ejemplos de 
actividades para llevar directamente al aula. Pero, como he señalado ante-
riormente, esa posibilidad queda pendiente.  

Por último, en la tercera parte, agrupados en tres anexos1, recojo escri-
tos que he ido realizando, fruto de un trabajo más colectivo, a lo largo de mis 
años de docencia, y que, a pesar del tiempo transcurrido, pienso que siguen 
aportando elementos de reflexión en muchas de sus consideraciones.  

Al final, tras un breve postludio, añado una pequeña referencia biblio-
gráfica en la que recojo algunos de los libros que, con sus ideas, más me influ-
yeron. 

Aclaración imprescindible 
Para poder interpretar bien el contenido del texto es necesario, a lo largo de 
toda la lectura, tener en cuenta una advertencia fundamental: estos escritos 
hacen referencia a un entorno escolar que debe tener sus días contados. Cada 
curso vamos constatando cómo las dificultades son mayores, el desencuentro 
entre la realidad y el mundo escolar se agranda. Captar la atención del alum-
nado, establecer conexiones entre sus intereses y necesidades con lo que ofre-
ce el sistema resulta cada vez más complejo porque los objetivos, el currículo 
y la estructura de este sistema no han sabido adaptarse a la nueva sociedad. 

Por ello, cuando hablo de escuela no estoy limitándome a la idea de ella 
que tenemos hoy día. El punto de partida es que el modelo tradicional que 
surgió hace un par de siglos ya no es válido para el día de hoy.  

Hoy día necesitamos otra propuesta. Una escuela formada por perso-
nas heterogéneas con diversidad de historias, de intereses, de capacidades, 
que logre crear una comunidad en base al reconocimiento del valor y poten-
cialidad de cada una de ellas. Una escuela que impulse en su alumnado el 
deseo de mejorar y aprender cada día en función de su propio ritmo y capaci-
dad. Una escuela basada en la relación con el otro, mediante la colaboración y 
el cuidado. 

 
1 En esta nueva edición incorpora uno más dedicado a la educación en tiempos 

de Covid-19 
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Y este es el reto, y la necesidad, para la sociedad y para los futuros 
maestros y maestras: elaborar una nueva idea de escuela que dé respuesta a a 
los cambios sociales y a las nuevas demandas que van surgiendo. En esta 
línea, los contenidos que aparecen a lo largo de los capítulos pretenden apor-
tar ideas, reflexiones, experiencias… que nos permitan avanzar en la cons-
trucción de un nuevo sistema educativo.  

A modo de recordatorio y advertencia 
El lenguaje sigue siendo reflejo del tipo de sociedad que lo utiliza y como tal 
muestra una visión preponderantemente masculina de la realidad dejando en 
lo innombrado la parte femenina. Aunque cada día es mayor el porcentaje de 
mujeres que se dedican a esta tarea, y mi labor la he realizado siempre en 
clases mixtas, las expresiones tienden a salirme en masculino. 

A lo largo del escrito he intentado utilizar palabras y términos inclusi-
vos, sin embargo, el uso del masculino genérico es bastante evidente. Conse-
guir un lenguaje inclusivo todavía me supone un esfuerzo añadido. No tengo, 
por ahora, el dominio suficiente para escribir con esta perspectiva.  

Por ello, mis disculpas. Estoy, todavía, y una vez más, en un proceso de 
aprendizaje. Es decir, afortunadamente, aún estoy vivo. 

Nota a la segunda edición 
Solo han pasado dos años desde que salió la primera edición y sin embargo en 
estos meses me he sentido jubilado, como no lo había sentido antes. Debido a 
la pandemia, las escuelas se vieron inmersas en un proceso de cambios de tal 
calado que durante un tiempo sentía que era una realidad desconocida para 
mí. Me resultaba difícil pensar en una escuela con distancia y sin contacto, en 
las cuales gran parte de las ideas que había expuesto se veían mucho más 
complicadas de llevar a la práctica. 

No obstante, según pasaban los meses fuimos viendo que, aunque 
cambiaran algunos aspectos podíamos seguir pensando en la educación y en 
la escuela desde una óptica muy similar. 

En esta segunda edición he añadido un cuarto anexo que recoge refle-
xiones sobre la nueva realidad escolar y algunos comunicados que elabora-
mos desde el M.C.E.P.  tratando de señalar algunos aspectos fundamentales 
que son necesarios al repensar la situación de la educación en esos momentos 
que vivimos. 
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Preludio algo biográfico 
 

l ser maestro suele considerarse, en bastantes ocasiones, como 
consecuencia inevitable de una fuerza, una vocación, que nos 
empuja a serlo. No fue mi caso. 
En estos dos artículos cuento el recorrido vital que me llevó a 

ser maestro, qué entiendo por vocación y cómo acabó incidiendo en 
mi vida. 

  

E 
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Cómo me hice maestro 
Me hice maestro porque el destino así lo estableció. Al decidir mi hermano 
mayor no seguir estudiando a mí me ofreció una posibilidad. Y elegí maestro, 
porque lo era un amigo suyo, lo iba a estudiar mi propio amigo, y a mí me 
daba un poco igual. Además se podía estudiar sin hacer el COU. No tenía ni 
idea en qué consistiría ese trabajo.  

De pequeño comenté en alguna ocasión que quería ser maestro porque 
estaba todo el día sentado leyendo el periódico. Después no lo pensé mucho. 
Estudié magisterio sin ser consciente de lo que significaba, mi padre me pre-
guntaba si podía ir a hablar con los profesores. Y justo al acabar la carrera, 
acabé conociendo una escuela diferente. De nuevo, fue gracias a ese amigo 
que había decidido estudiar magisterio, pero él sin prisas, (por ello, como 
suspendió y no pudo hacer las prácticas se puso a estudiar COU, y en el insti-
tuto una profesora le habló de un colegio un tanto especial en Palomeras, en 
el madrileño barrio de Vallecas).  

En ese centro nos recibieron «Los Pacos», así se llamaban los dos maes-
tros, que nos enseñaron unas clases con asambleas, donde los chicos y chicas 
hacían cosas que no habíamos visto en nuestra vida (ocho años en los escola-
pios), nos dejaron libros... Así pasé de la infancia (el verano antes de las prác-
ticas me lo pasé jugando a las chapas con los vecinos del bloque) a la vida 
adulta.  

De golpe, descubrí que existían libros y autores y pedagogías, Freinet, 
la Escuela Nueva, Piaget, «Summerhill», y que para ser maestro me serviría 
de muy poco lo que había estudiado hasta entonces (salvo para sacar una 
plaza de funcionario, aunque fuera de rebote).  

Así empecé, con los veinte años recién cumplidos, y la mili a medias, a 
trabajar de maestro, tutor de una clase de tercero de primaria, en un aula ubi-
cada en Parla en el bajo de un edificio de cuatro plantas. Y me pasé la primera 
tarde en casa jugando a los rompecabezas para ver como colocar todas las 
mesas y las sillas en un espacio de 30 metros de forma que pudieran levantar-
se sin molestar a los demás. Y me encontré con un niño de integración, que yo 
ignoraba que lo fuera, que cuando le animaban se ponía a dar golpes y gritos 
con todas sus ganas, y a padres diciendo que fuera duro con sus hijos, que 
más que ellos no lo podría ser. Y por las tardes me iba a mi casa y volvía a leer 
esos libros, y mi experiencia era cada vez más nefasta, y acabé haciendo lo 
que me decían los padres, aunque no debía ser igual porque no me resultaba 
muy eficaz.  

Y por esos caminos que teje la vida, me integré en lo que llamamos 
«Club de tiempo libre» para trabajar con chavales en horario extraescolar. 
Allí, con ese amigo del principio, más otras gentes (no puedo dejar de citar a 
Javier y a Carmina, esta última acabaría siendo madre de mis hijos) pude ir 
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discutiendo, reflexionando, escribiendo, experimentando, viviendo otra forma 
de ser y estar con los chavales. Incluso llegamos a ganar un accésit a la Inno-
vación Educativa en una convocatoria del Ministerio de Educación; su impor-
te económico nos permitió irnos de campamento de forma menos gravosa 
para nuestros niños y niñas.  

Gracias a estos aprendizajes, empecé a considerarme maestro. Aunque 
no fue hasta el quinto curso cuando me sentí capaz de acabar el año con algo 
de satisfacción y no con sentimiento de derrota.  

Con siete años de experiencia, el concurso de traslados me mandó para 
el Miguel Hernández de Getafe, y allí seguí aprendiendo, madurando, deba-
tiendo... hasta llegar a ser lo que ahora soy. Un maestro jubilado.  

Mirando hacia el pasado, puedo constatar cómo los caminos se tejen y 
entretejen de forma «aleatoria» y nos hacen ser lo que somos. Porque me cues-
ta trabajo pensarme en otro lugar. Hace años, un amigo, que insistía en estas 
cosas, me preguntaba qué me hubiera gustado ser de no haber sido maestro. 
Me costaba responderle. Le decía que quizá algo relacionado con la madera, 
la artesanía, o algo así, pero que no lo había pensado.  

Lo cierto es que no me veo haciendo otra cosa. El ser maestro ha llena-
do mucho de mi tiempo, de mi existencia, de mis inquietudes, de metros mis 
estanterías, y todo eso a partir de una opción de un amigo propio y de otro de 
mi hermano.  

En resumen, creo que mis padres, en su modestia y saber hacer, me in-
culcaron una forma de ser y estar que ha propiciado que mi carrera haya sido 
así. Me trasmitieron que era mí responsabilidad intentar hacer las cosas lo 
mejor posible. Y a partir de aquí, en unión con el azar de la existencia he aca-
bado sintiéndome maestro.  

Que el destino os guíe.  
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La «vocación»  
Para mí la palabra vocación es uno de los mitos que rodean nuestra profesión. 
Es poner en el centro de nuestra motivación un impulso, una fuerza que no 
sabemos de dónde viene y, lo que es más grave, ni cómo podemos encontrar-
la. ¿Qué pasa si no estoy tocado por esa vocación?  

En mi historia personal no entra ese concepto. Fueron las circunstancias 
socio-familiares las que me llevaron a estudiar magisterio. Más tarde, las ca-
sualidades de la vida facilitaron que entrara en contacto con maestros que 
trabajaban de forma diferente. Además, por esa época, fue cobrando fuerza 
mi implicación sociopolítica. A partir de estas vivencias, empecé un proceso 
de descubrimiento sobre qué es ser maestro y cómo se puede llegar a ser un 
buen maestro. 

Considero que para llegar a esta categoría hay que tomar una doble de-
cisión. Una de carácter político y otra de carácter vital.  

En el aspecto político hay que decidir si nuestra labor va a servir para 
mantener el sistema que nos encontramos o para transformarlo y que sirva a 
todos sus integrantes y a la sociedad en general.  

Una de las primeras decisiones que hay que tomar es dónde colocamos 
el punto de apoyo de nuestro pensamiento. Podemos ponerlo en los conteni-
dos, en los libros o en cualquier otro elemento. En mi caso se impuso una 
visión del aprendiz, persona digna de respeto, y a partir de esa premisa se 
desencadenó una búsqueda para ver qué podía hacer para colaborar en su 
desarrollo.  

El resto es una cuestión de responsabilidad, de poner coherencia entre 
las ideas y los actos.  

Fui desarrollando una manera de entender mi papel en la escuela y en 
la sociedad, es decir mi yo político y mi yo maestro iniciaron un interminable 
dialogo que les retroalimentaban y fortalecían.  

Las ideas de respeto, las relaciones en igualdad, la democracia, la no 
discriminación, la inclusión… se iban imponiendo y para darles un encaje 
adecuado era necesario un esfuerzo, una mejora y una formación permanente.  

A lo largo de los años, este aspecto político va influyendo y determi-
nando el aspecto vital. No puedo concebir una clase repetitiva, donde el 
maestro manda y decide, que supone que un curso tras otro va repitiendo una 
misma actuación. La vivencia educativa, también es fuente de sensaciones, de 
emociones para mí. Me provoca alegría, frustración, desengaño, satisfacción, 
relaciones, vivencias irrepetibles, y me ayudan a mantener un impulso para 
seguir aprendiendo, seguir creciendo. Es decir, seguir viviendo.  

Como consecuencia de esta visión del ser maestro, se derivan unas ne-
cesidades infinitas de recursos, de conocimientos, de potenciales campos de 
ampliación… que en determinadas circunstancias pueden hacernos sentir 
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sobrepasados, insatisfechos, incapaces de poder dar respuesta adecuada a 
tanta demanda. En nuestro propio recorrido vital hemos de aprender a convi-
vir con estas emociones y a darles respuestas, aprender a gestionar, a priori-
zar, a asumir nuestras limitaciones y a establecer unos ritmos personales que 
conjuguen todos esos elementos. Es decir, seguimos viviendo, y la vida supo-
ne tomar decisiones, lo cual supone dejar otras aparcadas, y disfrutar de ellas 
en la medida de lo posible.  

Esta es mi manera de explicar y responder a mi carencia de vocación. 
Mi búsqueda por encontrar la fuerza motriz que ha impulsado mi labor. Pero, 
como explicación, si tuviera que resumirlo, no hablaría de todo lo anterior, 
optaría por la frase de la película Cinema Paradiso «hagas lo que hagas, áma-
lo». 
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PARTE I: 
Teoría 

n cuatro capítulos expongo las ideas que con-
forman mi manera de entender el ser humano, 
su desarrollo y su educación. Este marco es la 

base de mi vivencia educativa. 
  

E 
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Capítulo I: 
Plant(e)ando las creencias 

os seres humanos interactuamos a partir de una serie 
de creencias que nos ayudan a entender el mundo y 
las relaciones entre las personas. Estas creencias se 

transmiten, en ocasiones de forma consciente pero, en otras 
muchas, de forma inconsciente. 

  En este capítulo planteo un recorrido por nociones bá-
sicas: qué es el niño, sus necesidades, el funcionamiento de su 
mente, qué se entiende por aprendizaje. 

  A partir de ahí, expongo algunas de las implicaciones 
educativas que se derivan de esta perspectiva y algunos ele-
mentos que nos ayudan a entender el papel y la forma de ser 
maestros y maestras. 

  

L 



El li(br)o de un maestro algo Fre(i)nético 

32 

Educar es establecer relaciones 
Cuando pensamos en la educación en un sentido amplio, o en la enseñanza en 
un sentido más reducido, nos surge la imagen de, como mínimo, dos personas 
que se relacionan de formas diversas.  

Relación que se establece con una intencionalidad, al menos en una de 
ellas, de ayudar, colaborar, enseñar, influir… en la manera de ser, hacer, pen-
sar… de la otra.  

Podemos plantear la educación como un modo de intercambio entre 
personas.  

Un punto de partida previo es considerar que esas personas, aunque 
poseen condiciones y características diferentes (edad, intereses, motivaciones, 
capacidades…) son iguales en dignidad y derechos. Esta afirmación, nos 
permite enfocar la educación como una relación entre iguales.  

Es importante asumir este previo como una referencia que intentare-
mos tener en cuenta en todo momento y circunstancia. No es fácil, no estamos 
acostumbrados y, con demasiada frecuencia, nos olvidamos de ella. Forma 
parte del proceso de nuestro desarrollo como seres humanos y educadores ir 
aprendiendo a ver, tratar y relacionarnos con el otro desde la igualdad y no 
desde la superioridad, (o inferioridad).  

A lo largo de mis años de magisterio he vivido una auténtica revolu-
ción para asumir esta idea.  

En mis inicios como maestro, me costó respetarla. Cuando venían fami-
lias que me decían «dele duro, que más duro que yo, no le va a dar», o cuan-
do, entre compañeros, justificábamos que, en determinadas circunstancias, 
por cuestión de lenguaje (para que lo entiendan, decíamos), podía ser opor-
tuno un cachete… era fácil considerar el uso del castigo físico como algo ade-
cuado y conveniente en determinadas ocasiones.  

Pasados unos años, esta visión cayó por su propio peso. Pero la desapa-
rición de este tipo de recurso, no supuso alcanzar la igualdad. No había abuso 
físico, pero seguían presentes diversas formas de relación que podían suponer 
una mayor coacción que el hecho físico. Desautorizar, infravalorar, condenar, 
acusar, ridiculizar… son acciones que pueden resultar tan violentas, o incluso 
más, que un cachete.  

En la medida que iba asumiendo la idea de igualdad de derechos, de no 
hacer con un niño o una niña lo que no haría con un adulto, mi práctica fue 
adaptándose a un modelo de relación diferente basado en el respeto. Este 
cambio no resultó sencillo ni lineal. Por desgracia, mis vivencias no me ofre-
cían suficientes referentes que me ayudasen a resolver los conflictos en esta 
dirección. Por lo cual, en ocasiones, mi actuación (sanción, grito) surgía más 
como reacción a lo que sucedía que como una respuesta educativa.  
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Creo que esa idea de relación entre iguales es uno de los puntos básicos 
que nos toca asumir para ser auténticamente educadores: cómo superar nues-
tras limitaciones para ir teniendo una manera de ser y estar con el otro basada 
en esa idea de respeto e igualdad de derechos.  

El pensar, en caso de duda, si esa actuación la tendría con mi compañe-
ro o con mi pareja es una manera de poder considerar si determinada actua-
ción es adecuada. Si con ellos no respondería así, con una criatura tampoco.  

El aprendizaje y la enseñanza 
Una aclaración inicial: el aprendizaje es un proceso de construcción propia, 
que cada cual realiza en función de su situación, intereses, capacidades… y no 
es algo que el maestro pueda traspasar de alguna manera al alumno.  

Jean Piaget, psicólogo y epistemólogo suizo, considerado el padre de la 
epistemología genética, hablaba de varios tipos de conocimiento: lingüístico 
(vocabulario), físico (basado en la experiencia) y matemático (a partir de las 
relaciones que establecemos entre elementos). Es una aportación que nos 
puede ayudar a organizar nuestra actuación de manera acorde con la inten-
ción.  

Esta actuación, lo que hacemos, lo que decimos, lo que mostramos… es 
la parte de enseñanza que nos toca a nosotros. Pero debemos aceptar que 
todos nuestros intentos por enseñar no suponen una transmisión directa de 
conceptos e ideas. Por eso, toda nuestra actuación debe ir dirigida a aportar 
elementos de observación, reflexión, motivación… que ayuden a poner en 
marcha los mecanismos internos de quien aprende, para que pueda elaborar 
sus propios conceptos y aprendizajes.  

Este proceso es continuo, los conceptos y los aprendizajes nunca se 
acaban de elaborar. Según la edad, las circunstancias, una idea nos puede 
resultar suficiente y la damos por válida. Con esa idea, y todas las que ya 
tenemos, nuestra mente va construyendo una representación del mundo do-
tada de su propia coherencia que le permite interactuar y seguir relacionán-
dose con el exterior.  

Más adelante, es posible que esa idea resulte insuficiente, o entre en 
contradicción con otras, y necesitemos abandonarla o reelaborarla para seguir 
manteniendo la coherencia del modelo de representación.  

Esta idea de construcción, de elaboración propia, a partir del momento 
que estamos viviendo y de la coherencia interna del modelo construido, debe 
constituir la idea central de nuestra labor. No podemos ofrecer respuestas a 
preguntas que todavía no se han formulado. Nuestra aportación tiene que 
responder y poner en movimiento las ideas ya existentes en el aprendiz para 
que, a partir de ahí, pueda producirse el aprendizaje.  
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Es importante asumir que las personas desde que nacemos, e incluso 
dentro del vientre materno, estamos inmersas en la búsqueda de sentido de lo 
que nos rodea. Desde el primer gemido, el primer llanto, la primera caricia… 
estamos poniendo en marcha una serie de interpretaciones del mundo. Y en 
ese recorrido vital vamos a ir utilizando todas nuestras capacidades y cons-
truyendo unos modelos de interacción que buscan siempre la mayor eficacia. 
Entre la infinidad de detalles que conforman la realidad es imposible prestar 
atención y tratar de seguir la evolución de todos ellos. Lo que sirve, lo que 
aporta algo, lo potenciamos. Lo que no sirve, lo vamos dejando sin de-
sarrollar. Esto es así hasta que morimos. Seguimos generando nuevos apren-
dizajes, y estos pueden modificar la estructura cerebral a lo largo de toda la 
vida.  

Por eso, en la medida de nuestras posibilidades, como docentes, hemos 
de esforzarnos en mantener abierto el mayor número posible de intereses, de 
preguntas, de perspectivas, de diferentes maneras de hacer… que posibiliten 
y requieran el uso de distintas capacidades que sigan demandando y favore-
ciendo un desarrollo cerebral lo más amplio posible.  

El niño y la niña, en busca de la autonomía 
Francesco Tonucci, pedagogo italiano, me aportó la idea. El ser humano, des-
de que nace, está inmerso en un proceso de desarrollo de su autonomía. Des-
de sus primeras interacciones está iniciando un diálogo con el mundo que le 
servirá para ir desarrollando sus capacidades para vivir en él. 

Y desde esas primeras vivencias está estableciendo un marco de refe-
rencia y una manera de relacionarse con el exterior.  

Por eso, entre nuestras primeras preocupaciones como educadores de-
be estar el ofrecerle un ambiente y unas relaciones que le permitan sentir que 
no está solo, que existen los demás; que sus vivencias son tenidas en cuenta, 
que sus gestos, sus sonidos, sus demandas… obtienen respuesta y que le 
permiten cubrir sus necesidades. 

Este diálogo que establece con el mundo le va a permitir ir desarrollan-
do una manera de estar y una manera de «verse» que van a constituir la base 
afectiva sobre la que va a construir todo su entramado vital. Su primera idea 
del «yo» dentro de un entorno seguro le facilitará su futuro. 

A partir de esa base, la criatura se dará cuenta que el mundo es algo en 
lo que puede incidir, que su actividad provoca unas respuestas y, por tanto, 
que su intervención es una importante fuerza motriz para conseguir las cosas. 

Nuestra acción, desde estos primeros contactos, debe tener como obje-
tivo conseguir que se sienta querido, importante, capaz, confiando en el exte-
rior que va a responder a sus demandas y que le va a permitir desarrollar un 
marco de referencia y apoyo para toda su evolución. 
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Desde los primeros «yo solo», que surgen en los primeros años, el niño 
está manifestando esa necesidad y a nosotros nos corresponde ir dando en-
trada a situaciones y propuestas que le permitan ir potenciando ese deseo. 

De forma que ese «yo solo» se vaya transformando en «yo puedo» que 
es el pilar de todos los aprendizajes posteriores. Asumir la creencia de que su 
actividad es lo que mueve su mundo, que no es un ente pasivo que espera y 
asume los acontecimientos sin poder influir en ellos.  

Un pequeño diálogo que ilustra esta idea. En una clase de primero de 
primaria, pasados tres meses del curso, una niña pregunta: «¿Cuándo nos vas 
a enseñar a leer?», y una compañera suya dice: «A mí no me ha enseñado y ya 
he aprendido».  

En la escuela este saberse protagonista y responsable, el saber su rol ac-
tivo, el no esperar de forma pasiva lo que diga el adulto, es uno de los apren-
dizajes básicos que tenemos que intentar favorecer y potenciar para facilitar 
su recorrido escolar.  

Este autoconcepto le acompañará a lo largo de su recorrido vital. El 
ofrecerle desde sus primeras vivencias un entorno que apoye y favorezca ese 
sentirse querido, importante y capaz, le ayudará a desarrollar una personali-
dad que le permitirá abordar su existencia de manera dinámica y confiada. 

Autonomía no es sinónimo  
de autosuficiencia 
A la vez que vamos construyendo esta idea de ser autónomo hemos de ir 
haciendo visible la importancia de las relaciones y de lo que representan los 
otros en nuestra vida. 

 Desde que nacemos, los seres humanos necesitamos ser atendidos y 
cuidados. Eso será así hasta el final de nuestra vida. A lo largo de ella vamos 
tejiendo una serie de relaciones con el entorno y especialmente con otras per-
sonas para poder cubrir nuestras necesidades y deseos. Y las de los demás.  

Esta perspectiva nos lleva a dar visibilidad a las relaciones que existen 
en nuestro medio y hacernos conscientes de que nuestra autonomía crece en 
la medida que estamos en un entorno conocido, controlado y asistido por los 
seres que nos rodean.  

Por ello, el desarrollo de la autonomía no será completo si, junto al «yo 
puedo», no se genera un reconocimiento de la existencia, de la importancia y 
de las necesidades del otro, el «yo con».  

La construcción de este «yo solo» es posible en la medida que estable-
cernos relaciones con los otros yo y nos hacemos conscientes de que toda 
nuestra vida se desarrolla en contacto y en intercambio con ellos.  
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Al poner la atención en esta relación estamos haciendo consciente la 
necesidad que tenemos de apoyo, de ayuda, de cuidado por parte de los de-
más. Estamos resaltando la importancia de unas relaciones simbióticas que 
ahora nos sirven a nosotros en la medida que en otras ocasiones servirán a los 
demás. Este es un paso imprescindible para generar relaciones que continúen 
y aporten en ese mismo sentido.  

Es importante tener en cuenta esta perspectiva, porque ciertos aspectos 
de la evolución social van en otro sentido, buscan y potencian la competencia 
individual, el cubrir las propias necesidades, el buscar la autosatisfacción 
propia sin ser conscientes de la situación del otro; promoviendo una imagen 
de la persona en función de lo externo, de lo que tiene, de lo que aparenta… 
en detrimento del autoconocimiento.  

Es fundamental entender y asumir que la idea y la vivencia de la auto-
nomía no estarán completas sin la capacidad de reconocer y generar relacio-
nes e intercambios con los demás. Vivimos en la medida que nos cuidan y 
cuidamos, nos dan y damos, somos y estamos. 

La mente, el cerebro 
La evolución del ser humano nos ha dotado de un sistema nervioso y de un 
cerebro que controla el funcionamiento del propio ser. Dado que el sistema 
nervioso está repartido por todo el organismo y que existen neuronas en di-
versas partes del cuerpo, hablar solo del cerebro como centro de operaciones 
puede resultar algo limitado. Determinados autores, como Antonio Damasio, 
neurólogo portugués, van haciendo referencia a la dificultad de hablar de 
cuerpo y mente, en la medida que la interacción es continua y la actividad de 
uno de ellos condiciona la acción del otro.  

De cara a entender el funcionamiento global de nuestro cerebro expon-
go, brevemente, algunas ideas de Daniel J. Siegel, médico y profesor de psi-
quiatría estadounidense, que nos aportan una visión general de la estructura 
cerebral con un amplio abanico de posibilidades para entender la relación 
educativa.  

Él habla de la mente como el resultado de un flujo de energía e infor-
mación que se da dentro del cuerpo humano y en relación con lo que le rodea. 
A partir de aquí expone que disponemos de ocho sentidos para poder sentir y 
reconocer el mundo. Uniendo a los cinco sentidos corporales clásicos, otros 
tres sentidos internos que se encargan de detectar diversos aspectos que nos 
afectan: uno para sentir el cuerpo, otro para sentir las emociones y pensa-
mientos que nos invaden, y un último que nos permite detectar el ambiente y 
las corrientes de las relaciones que en él se dan.  

Los cinco sentidos clásicos se encargan de situarnos y relacionarnos con 
el mundo en el aspecto físico y se van desarrollando en función de las necesi-
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dades en un doble proceso. Por una parte, el propio cerebro va haciendo una 
selección de los estímulos que le llegan, potenciando la capacidad de detectar 
los que considera significativos y «cegándose» a los que no. Por otra, el cere-
bro prioriza y «dirige» a los sentidos para enfocar la atención en lo que es 
importante en ese momento, obviando todo lo demás. Mientras que los otros 
tres sentidos internos nos permiten tomar consciencia de nosotros mismos y 
del entorno emocional en el que estamos.  

De cara a la educación y al desarrollo personal, potenciar estos tres úl-
timos es uno de los objetivos que debemos plantearnos, en cuanto que nos 
van a permitir situarnos y darnos cuenta del estado anímico y de las corrien-
tes que nos impulsan, o retardan, en la dinámica vital. Hablaré, más adelante, 
de la importancia de vivir el instante presente, de cómo los estados de ánimo 
y las expectativas que sentimos sobre nosotros nos condicionan, limitando o 
ampliando, nuestras capacidades.  

Como educador me resulta fascinante la existencia de un sentido capaz 
de sentir las relaciones y la carga emocional de ellas. Este sentido explica y 
confirma diversos «experimentos» sobre cómo una información, o un diag-
nóstico/pronóstico previo condiciona el resultado, el éxito o el fracaso, ante la 
realización de determinadas acciones. Resalta la importancia de los juicios 
previos sobre las capacidades y expectativas que tenemos y proyectamos en 
nuestro alumnado, porque esas valoraciones previas van a condicionar nues-
tras actuaciones, y las suyas, incidiendo en el resultado final de nuestra acción 
y, por tanto, en los logros que alcancen.  

En función de esta realidad, debemos ser conscientes de cómo nuestro 
pensar condiciona nuestro estar y hacer, y cómo este estar y pensar se 
«transmite» al otro y condiciona sus propias expectativas, de modo que re-
fuerza o reduce la eficacia de nuestra actuación con él, y lo que es peor, la 
suya propia.  

También es importante tener en cuenta que el aprendizaje se produce 
en la medida que se establecen o refuerzan nuevas conexiones neuronales. Y 
este hecho tiene lugar a lo largo de toda la vida. Cada nuevo reto, cada nueva 
necesidad, es una ocasión para reforzar esa capacidad de seguir evolucionan-
do y aprendiendo. Nunca es tarde para aprender, aunque en ocasiones se 
requiera estimular y desarrollar otros aprendizajes previos sobre los que 
avanzar.  

Sin olvidar que el cerebro desde el principio aprende a seleccionar ele-
mentos que resultan más significativos y centra su atención en ellos para do-
tar de eficacia su actuación. Esto conlleva una pérdida de atención hacia los 
elementos menos significativos con la consiguiente reducción de las estructu-
ras neuronales que permitirían su detección (Al aprender el idioma materno 
conformamos el cerebro para detectar y reproducir los sonidos propios, pasa-



El li(br)o de un maestro algo Fre(i)nético 

38 

dos los primeros meses perdemos la capacidad de detectar y reproducir soni-
dos de otras lenguas).  

Una cuestión, por ahora casi filosófica, es la diferencia entre cerebro y 
mente. El cerebro y su fisiología se van conociendo cada vez más, concretando 
las partes que se activan a la hora de realizar distintas actividades, e incluso al 
pensar o sentir determinadas emociones. Sin embargo, el tema de la mente, 
cómo se toma consciencia y se forman los pensamientos, sigue siendo un tema 
casi desconocido que se aborda más desde planteamientos filosóficos que 
fisiológicos: ¿cómo elaboramos las ideas y pensamientos una vez que se acti-
van determinadas neuronas? ¿Dónde y cómo tienen lugar esos procesos?  

Algunos enfoques plantean que la actividad fundamental de la mente 
es ir anticipando, elaborando hipótesis, para facilitar la intervención rápida 
del cerebro analizando determinada información y no retardar su respuesta al 
tener que explorar y analizar la multitud de elementos que conforman el en-
torno exterior, y también el interior.  

En esa dirección apuntan que nos «dotamos» de mente en la medida 
que con el aprendizaje del lenguaje vamos incorporando una voz mental que 
nos permite ir construyendo un relato interno que da continuidad y sentido a 
nuestra experiencia. Más tarde, este relato tiene la capacidad de influir en la 
propia actividad cerebral a la hora de anticipar y valorar aspectos de la reali-
dad. Aunque no debemos olvidar que una gran parte de nuestra actividad 
mental y cerebral se da al margen de nuestra consciencia. ¿Por qué y de dón-
de viene de pronto un pensamiento que yo no he provocado?  

En la medida que el relato inicial se construye a partir de la adquisición 
inconsciente del propio lenguaje, las creencias y modelos sociales que confi-
guran este lenguaje social se incorporan como elementos que cimentan nues-
tro propio relato. Así se transmiten las creencias, e incluso las emociones. 

Modelo cerebral de D.J. Siegel 
Hasta hace poco tiempo al hablar del cerebro se tendía a dividirlo en zonas 
diferenciadas que se encargaban de realizar distintas funciones. Esta visión va 
quedando desactualizada. Cada vez más, se va sabiendo que el desempeño 
cerebral es producto de un funcionamiento más general y que una misma 
zona se activa al realizar diversas tareas. E incluso, en caso de lesiones, se 
potencian otras partes para que cubran la función de la que ha quedado da-
ñada.  

Como educador, me resulta muy gráfica la propuesta que realiza el Dr. 
Siegel que utiliza la mano para hacer una recreación del cerebro humano y 
explicar su funcionamiento básico. Este modelo sirve muy bien para ilustrar 
algunos aspectos fundamentales de su funcionamiento que inciden en el 
aprendizaje.  
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El antebrazo simboliza la médula espinal, conexión del sistema nervio-
so con el cerebro. Dedos y palma representan el cerebro completo.  

En la palma, tronco encefálico, estaría el cerebro más antiguo, el repti-
liano, que se encarga del funcionamiento automático del cuerpo y de las reac-
ciones inconscientes de defensa, huida… y que es la base de las emociones.  

Al doblar el dedo pulgar y colocarle en contacto con la palma, estamos 
situando el segundo cerebro, la región límbica, el de los mamíferos, con la 
amígdala (emociones), el hipocampo (memoria), el hipotálamo (regulación 
hormonal). Base del apego, de la memoria y de las sensaciones emocionales 
internas.  

Por último, los otros cuatro dedos envolviendo al pulgar representa la 
parte más humana con la corteza cerebral. Situando en las uñas el córtex fron-
tal que se encarga de las funciones ejecutivas.  

Cuando el cerebro está funcionando de manera integrada el puño está 
cerrado y las conexiones funcionan a pleno rendimiento.  

Pero cuando hay una situación de estrés, de cansancio, de ataque… el 
cerebro deja de ser un conjunto y toma el mando la parte automática, desco-
nectándose las otras partes. La mano con los dedos extendidos es la imagen 
de esta situación.  

En la medida que consigamos que el cerebro esté en modo puño pode-
mos establecer conexión con él, dialogar, comunicar, recordar, reflexionar…; 
en cambio cuando está en modo abierto no hay posibilidad de apelar al razo-
namiento ni, a veces, a la memoria (mente en blanco ante un examen). En ese 
estado el cerebro está funcionando en modo defensivo, automático y domina-
do por la emoción que suelta una serie de proteínas que favorecen la actua-
ción física rápida y no el pensamiento.  

Teniendo esto claro, nosotros como educadores, cuando queramos es-
tablecer comunicación con el niño debemos aprovechar los estados de calma, 
de puño cerrado. Esto será posible en situaciones en las que el ambiente y la 
propia relación, potencien un sentirse tranquilo, acogido. En este momento 
puede establecerse una relación constructiva/educativa.  

En cambio, en situaciones de rechazo, enfrentamiento, gritos, amena-
zas, estrés… esa relación y comunicación es imposible. Por ello, la primera 
tarea es tratar de llegar y conectar con el otro, aceptando su situación-
emoción, para poder colaborar en su integración, en su calma que permita 
que su cerebro se relaje, se confíe y vuelva a establecerse su modo cerrado, 
recuperando todo el potencial de razonamiento y relación. 

Este modelo también sirve para analizar nuestra propia actuación. 
Cuando estamos desconectados, superados por la situación, cansados, nervio-
sos, enfadados… nuestra mano se abre, nuestro cerebro deja de estar integra-
do y nuestras respuestas reflexivas desaparecen, dando pie a que aparezcan 
reacciones sin control como los gritos, amenazas, castigos irreflexivos… So-
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mos una mano abierta provocando que la otra mano se abra en plan defensi-
vo. Dos palmas enfrentadas no pueden construir, solo pueden chocar. A noso-
tros, como adultos, nos corresponde tratar de regularnos para conseguir el 
control y la calma para cerrar nuestro puño y, así, poder colaborar para que 
este cambio se dé en el otro.  

Las funciones ejecutivas 
A lo largo del proceso evolutivo, el cerebro humano ha ido desarrollándose 
para dar respuestas a nuevas necesidades. Según algunos autores, el último 
paso supuso la aparición de la corteza cerebral y dentro de ella configuró una 
zona específica, el córtex frontal, como puesto de control y mando. Es decir, 
no se encarga de ninguna tarea concreta o específica, sino que realiza las labo-
res de valoración, planificación y dirección de las respuestas que damos ante 
lo que nos sucede.  

Al realizar estas labores se activa el córtex frontal y como nos ayudan a 
funcionar y a organizar nuestro estar y nuestro hacer las denominamos fun-
ciones ejecutivas.  

Para hacernos una idea de la importancia de estas funciones, en base a 
la enumeración que realizan diversos autores, recojo las siguientes:  

• Autorregulación. Sintonía en la comunicación con uno mismo y con 
los demás. Centrar la atención.  

• Introspección, autoconocimiento, conectar pasado, presente y futu-
ro con la comprensión de uno mismo. Equilibrio emocional.  

• Flexibilidad de las respuestas: pausa antes de responder. Regula-
ción corporal.  

• Funciones de activación e inhibición. Aplacar el miedo, calmar 
reacciones.  

• Memoria de trabajo verbal y no verbal.  
• Concentración voluntaria. Perseverancia, voluntad.  
• Organización espaciotemporal.  
• Planificación, rutinas de pensamiento.  
• Valorar, secuenciar, diferenciar grados de importancia.  
• Empatía, captar la vida mental interior de los demás.  
• Moralidad, pensar y actuar como parte de un todo más amplio que 

un yo individual. 
Como vemos, las funciones ejecutivas constituyen la parte más humana 

del cerebro. Se encargan de modular nuestro comportamiento adaptándose a 
las circunstancias, tanto internas como externas, para dar una respuesta a las 
situaciones en las que estamos inmersos.  

Por tanto, su grado de desarrollo condiciona nuestra manera de estar 
en el mundo y de adecuar nuestra actuación a nuestros propios intereses. Y en 
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los casos menos favorables, dificultan y generan distintos tipos de disfuncio-
nes al no tener capacidad de controlar y establecer una secuencia adecuada 
para poder seleccionar y responder entre los múltiples estímulos que nos 
llegan constantemente. (El síndrome TDAH se explica por problemas en el 
desempeño de estas funciones).  

Para hacernos una idea aproximada de su papel y de su importancia 
podemos pensar en el comportamiento de las personas si no duermen bien 
durante unos días, o si están bajo los efectos del alcohol o alguna otra sustan-
cia. En estos casos, la capacidad de autocontrol disminuye y nuestras respues-
tas son más irreflexivas.  

Desde una perspectiva educativa, favorecer y potenciar la actividad de 
estas funciones es algo fundamental. Sabemos que no aparecen de la nada, no 
nos despertamos un día con ellas funcionando a pleno rendimiento, sino que 
surgen de modo progresivo a partir de las propias vivencias que las favore-
cen, o no. La evolución del cerebro, sus conexiones, siguen una pauta similar 
a los cambios físicos, el órgano que se usa se refuerza, el que no se debilita.  

Un enfoque que incide en esta idea habla de las herramientas de la 
mente. Desde mi punto de vista se trata de enriquecer nuestro relato interior, 
dotándole de recursos que permitan explorar el momento presente y valorar 
el sentido de nuestra actuación, para que nos facilite avanzar en la dirección 
que deseemos. Si tenemos claro ese deseo, su permanencia y su recuerdo nos 
servirá para potenciar nuestro relato y así incidir en nuestra actuación.  

En cualquier caso, debemos asumir que una vida autónoma incide y 
potencia la activación de estas funciones ejecutivas. Según sea el entorno, las 
situaciones de vida que experimentamos, el tipo de relaciones que establez-
camos, las demandas de actuación o de espera… el cerebro irá potenciando 
unas funciones u otras. Y modificando su relato interno ajustándole a la nue-
va capacidad. Así ha sido a lo largo de la historia. La criatura aprovecha su 
entorno, sus posibilidades, su autonomía para ir creciendo física y mental-
mente.  

Pero, por desgracia, en estos tiempos, el entorno general que rodea a la 
infancia está cambiando, y estos cambios, a menudo, pueden dificultar su 
proceso natural. Cada vez son más escasas las ocasiones en las que puede 
elegir, planificar, valorar su hacer, sus respuestas, sus deseos… El tipo de 
estructura social actual potencia que sean los adultos los que organicen, diri-
jan y controlen la mayor parte del tiempo y de la actividad infantil. Agravado 
por la falta de diálogo y de información sobre los motivos que nos guían a los 
adultos, ni de los pensamientos que tenemos. Esto va en detrimento de su 
verdadero crecimiento.  

Debemos valorar que, en la medida que organizamos y respondemos 
por el niño, estamos desaprovechando posibilidades para que se implique y 
se sienta responsable de sí mismo, con la consiguiente pérdida de ocasiones 
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para estructurar esas funciones ejecutivas que le ayuden a llevar a buen tér-
mino su propio crecimiento autónomo.  

Por último, tenemos que ser conscientes de que este recorrido es largo, 
que está condicionado por el propio desarrollo del córtex cerebral, sede de las 
funciones ejecutivas, que no alcanza su pleno desempeño hasta más allá de 
los veinte años (esto explica gran parte de los cambios que supone la adoles-
cencia). Es decir, estamos hablando de una etapa muy larga en la que debe-
mos intentar ofrecer unos referentes, unos modelos, unas demandas que favo-
rezcan y apoyen el proceso global.  

Herramientas y cerebro 
Uno de los rasgos de la plasticidad cerebral humana ha sido la creación e in-
corporación de numerosas herramientas que facilitaban y ampliaban el ren-
dimiento y las posibilidades del ser humano.  

Pero, a su vez, se ha comprobado que el uso de esas herramientas tiene 
unas consecuencias sobre el funcionamiento del propio cerebro e incluso so-
bre su desarrollo. (El estudio del hiperdesarrollo del hipocampo en los taxis-
tas de Londres como respuesta a la necesidad de manejar gran número de 
datos, todas las calles de una ciudad grande, es uno de los casos más citados 
de este efecto).  

En el plano subjetivo, la aparición del procesador de texto ha cambiado 
mi forma de escribir. Antes elaboraba esquemas y guiones previos lo más 
extensos posible para que el primer escrito fuera el definitivo. Ahora escribo 
casi sin guiones. Voy dando forma a distintas ideas, y según avanza el escrito 
los voy organizando y estructurando una y otra vez. Tras años de utilizar el 
procesador, la primera vez que tuve que escribir un texto caligráfico de tres 
párrafos tuve que desechar varias hojas.  

Ahora, cada vez está más estudiado el efecto de «Google» sobre la aten-
ción, la manera de leer, la permanencia en una misma tarea… En la actuali-
dad, nos estamos adaptando a responder a estímulos rápidos, potentes, que 
requieren nuestra atención puntual, pero que rápidamente son sustituidos 
por otros. El mando a distancia, los hipervínculos… son algunos de los ins-
trumentos que favorecen esas dinámicas de cambio constante que inciden en 
el debilitamiento de ciertas funciones que favorecen una mayor atención y 
concentración. La multitarea no es real, no hacemos dos cosas a la vez, sino 
que pasamos de una a otra sin apenas dedicación a cada una de ellas.  

Los cambios sociales y tecnológicos provocan que las herramientas 
desaparezcan, cambien o evolucionen. Instrumentos y conocimientos que 
antes eran casi imprescindibles van perdiendo su importancia y son sustitui-
dos por otros. En el ambiente escolar podemos darnos cuenta de algunos de 
estos cambios, cómo herramientas y dominios básicos hasta el presente van 
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siendo sustituidos por otros: la caligrafía por la escritura mecánica, las opera-
ciones aritméticas por el manejo de la calculadora, la memoria por la búsque-
da y el manejo de distintas fuentes de datos… (Aunque aún en muchas aulas 
siguen teniendo una gran presencia).  

Sabemos que una herramienta tiene una forma de uso específica que 
potencia sus efectos. Por ello, una de las tareas de la educación es ofrecer oca-
siones que permitan descubrir su importancia y colaborar en el aprendizaje 
correcto de su uso.  

Coger el lápiz de una u otra manera y cómo realizar los distintos trazos. 
Dominar estrategias de cálculo mental. Conocer y controlar la postura corpo-
ral para conseguir unos efectos u otros. Son ejemplos de distintas «herramien-
tas», unas físicas, otras «mentales», que nos ayudan a conseguir mejores resul-
tados con menor esfuerzo.  

Desde esta perspectiva, tenemos que reflexionar y valorar qué conside-
ramos herramientas y cuáles vamos a potenciar y favorecer en nuestro alum-
nado. Porque, hasta ahora, un porcentaje importante del tiempo escolar se 
dedicaba a la adquisición y al dominio de algunas de esas herramientas. Y 
quizá, ya no sea necesario ese mismo enfoque.  

Dentro de este apartado, quiero resaltar la evidencia de cómo el estar 
corporal influye en las emociones y, a través de ellas, en el propio cerebro. Por 
lo cual, planteo que se le considere una «herramienta» que potencia el rendi-
miento. Una postura corporal abierta o cerrada provoca diferentes estímulos 
sobre las propias capacidades. Una mirada sobre el que habla favorece la 
atención. Una sonrisa, aún forzada, acaba generando una sensación de mejora 
en el estado anímico. Es un hecho comprobado que la manera de estar y hacer 
modifica el estado y la estructura del propio cerebro.  

Las funciones ejecutivas citadas anteriormente pueden, y deben, ser 
contempladas como herramientas mentales necesarias para un mejor desem-
peño de nuestra propia vida.  

Tomar consciencia de esta visión amplia de herramienta, física y men-
tal, nos permitirá centrar nuestros esfuerzos en crear las condiciones y los 
estímulos necesarios para favorecer su aportación en el crecimiento personal. 

El cerebro aprende 
Desde antes de nacer el cerebro ya está activo captando las señales y sensa-
ciones que le llegan y tras el nacimiento esa actividad se incrementa ante la 
gran cantidad de estímulos diferentes que le inundan. Su esfuerzo se centra 
en tratar de ir diferenciando entre todas las señales que recibe a través de todo 
su cuerpo e ir desarrollando conexiones neuronales que le ayuden a interpre-
tarlas.  
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Ya ha iniciado un proceso imparable de búsqueda de sentido a toda esa 
información, un tanteo continuo, una experimentación, una interacción que 
permite ir estableciendo pautas de actuación que le dan coherencia y le sirven 
de guía en su siguiente búsqueda.  

Se generan redes neuronales para ir asegurando determinados apren-
dizajes que con el uso se van reforzando y consiguiendo un grado de automa-
tismo que permite liberar recursos para seguir observando y aprendiendo. 
Esta mejora y aparición de redes neuronales tiene lugar a lo largo de toda la 
vida.  

Toda esta actividad busca el mayor rendimiento para poder liberar re-
cursos, de forma que nuestras mentes van haciendo generalizaciones que le 
permiten manejar más datos internos a partir de un número menor de datos 
externos. (No miramos los detalles, reconocemos). La rutina favorece estos 
mecanismos. Pero en la medida que se refuerza la intervención anticipatoria 
desde el interior, disminuye la capacidad de observación y apreciación de los 
elementos externos.  

El aprendizaje del lenguaje constituye una etapa especialmente impor-
tante que influye en la manera de mirar, conceptuar, preguntar, relacionar y 
pensar el mundo. Al nombrar estamos haciendo presente algo, y según lo 
hagamos estaremos creando una realidad u otra. Estaremos favoreciendo la 
curiosidad, el conocimiento. No tiene la misma trascendencia decir «es un 
árbol» que decir «es un pino». El primero es en un concepto muy amplio que 
abarca clases diferentes, el segundo abre posibilidades al hacer reales esas 
diferencias y permitir llegar al concepto amplio de forma subjetiva.  

La adquisición del lenguaje nos aporta dos elementos clave que van a 
potenciar las posibilidades de nuestro cerebro. Por un lado, incrementa la 
capacidad de interacción e intercambio con los otros y, por otro, permite ir 
construyendo una voz interior, nuestro relato, que dará sentido a una narrati-
va que condiciona nuestras emociones, pensamientos y maneras de interac-
tuar.  

En esos primeros años, en función de la propia vivencia, vamos sen-
tando las bases de nuestro carácter y de la manera de relacionarnos con el 
exterior. Confianza, autonomía, seguridad… potencian el valor de esas bases. 
Estos aspectos surgen más fácilmente si contamos con un entorno afectivo que 
nos genere un sentimiento íntimo de sentirnos queridos y valiosos.  

Dicha base emocional será el soporte de toda la actividad posterior. A 
partir de ella, la curiosidad, las ganas de seguir haciendo, de ampliar las capa-
cidades, de alcanzar nuevos retos… refuerzan una estructura facilitadora del 
aprendizaje que si se combina con un ambiente estimulante anima al niño a 
seguir en su aventura de crecer y aprender.  

No obstante, en muchas ocasiones, personas en situaciones poco propi-
cias, e incluso negativas, han desarrollado una fuerza de resiliencia que les ha 
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permitido superar esas condiciones y alcanzar un alto grado de desarrollo. 
Han sido capaces de construir una visión que les dotaba de un poder de elec-
ción y decisión sobre su propio ser por encima de sus circunstancias.  

Por otra parte, es importante considerar que la actividad cerebral con-
sume la mayor parte del gasto energético del cuerpo. De cara al buen funcio-
namiento del cerebro es necesario asegurar una entrada regular de repuestos. 
La hidratación, la oxigenación, la actividad física, la alimentación, el descan-
so… son elementos básicos para permitir una recarga adecuada de energía 
que asegure su buen funcionamiento. Y como consecuencia de ello, una mejo-
ra de las capacidades y, por tanto, del aprendizaje.  

Esta cuestión es básica en la escuela. Debemos concienciarnos y con-
cienciar a las familias de la importancia de estos elementos. Sin unas buenas 
horas de sueño, sin un buen desayuno, sin un tiempo de ejercicio físico, sin 
una adecuada hidratación… la capacidad y la eficacia de nuestra mente se 
resienten.  

No abordo aquí, lo haré en el cuarto capítulo, la importancia de la parte 
afectiva y cómo condiciona el desempeño cerebral.  

Como maestros y maestras, podemos activar la respuesta de nuestro 
alumnado, romper tiempos de rutina y cansancio, con un buen trago de agua, 
o con una pequeña actividad física, e incluso con un buen bostezo. De esta 
forma estamos recuperando niveles de hidratación y oxigenación que permiti-
rán estar activos durante otro período de tiempo. 

Constructivismo 
Como ya he señalado, el aprendizaje no es algo que se pueda transmitir desde 
el exterior, sino que es el resultado de la propia actividad de cada persona.  

Según el tipo de aprendizaje, puede verse más o menos claro. Cuando a 
una criatura le enseñamos una palabra puede parecernos que se la mostramos 
y ella la aprende. Este tipo de conocimiento de poner nombre a las cosas res-
ponde al aprendizaje lingüístico que decía Piaget. Pero, más allá de lo formal, 
en su interior realiza otras operaciones que le ayudan a dotarle de sentido: 
coloca esa palabra dentro de una categoría y la utilizará según convenga, la 
relacionará con otras similares, parecidas, le dará una carga emocional… toda 
esa actividad interior no se puede transmitir desde fuera.  

En el caso del conocimiento físico el desarrollo es parecido. Cada per-
sona descubre unos fenómenos, unas relaciones de causa-efecto, unas secuen-
cias vitales… y nosotros les ponemos palabras. Pero la estructura, el sentido, 
la comprensión es algo que va a ir elaborando en función de sus conocimien-
tos previos y de las relaciones que pueda establecer.  

Las dificultades de muchas personas con las matemáticas son la demos-
tración más clara de esta construcción subjetiva. Cuántas de ellas han ido 
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avanzando con ayudas externas o trucos que les permitían disimular. Hasta 
que en un punto dado, se sentían superadas, que no entendían nada, que no 
podían hacer nada por sí mismas. En la mayoría de los casos era consecuencia 
de una enseñanza memorística que no provocaba el avance de la comprensión 
y elaboración interna con lo cual el «aprendizaje» era inconsistente, y a la 
larga imposible. El aprendizaje matemático surge de la actividad interior al 
poner en relación elementos. Qué es «grande», qué es «mucho»… son pala-
bras que no dicen nada sin una relación, una comparación entre elementos. 
Las relaciones no se ven. No se tocan. Es algo que tenemos que construir inte-
riormente.  

Cuando a la hora de enseñar tenemos en cuenta estos cambios internos 
y buscamos la manera de estimularlos tratando de ayudar al aprendiz a darse 
cuenta de lo que sabe, al poner en relación lo viejo con lo nuevo, al estimular 
su búsqueda de explicaciones, al animarle a que se haga consciente de lo que 
piensa… en estas ocasiones decimos que estamos aplicando el enfoque cons-
tructivista.  

Por constructivismo entiendo el proceso interno, aunque puede incluir 
manipulaciones materiales e incluso intercambios de informaciones, gracias al 
cual la persona va asimilando una nueva información, un nuevo hecho, al 
colocarlos dentro de una estructura más general que le da sentido y facilita su 
recuerdo.  

El aprendizaje del lenguaje es una demostración continua de esta cons-
trucción. Cuando el niño ve un gato y dice «guau». Cuando inventa una pala-
bra y dice «fumares» a los cigarrillos. No está copiando, ni diciendo algo que 
haya aprendido, está diciendo algo que ha construido con su lógica y su ra-
zón. Al intentar explicar los procesos internos que le han hecho llegar a esas 
conclusiones podemos asombrarnos de la profundidad de sus conocimientos, 
aunque casi no tenga palabras para nombrarlos.  

Dentro de esta perspectiva, memorizar no es aprender. Cualquier de-
claración, por sencilla que sea, necesita incorporarse dentro de unos esque-
mas, unas relaciones de causa-efecto o temporales, para tejer unas estructuras 
que la doten de sentido y la hagan comprensible. Así se facilita su memoriza-
ción y, lo que es más importante, su aportación para seguir construyendo esas 
redes y esas estructuras que servirán de soporte para nuevas construcciones.  

Aprenderse la lista de los reyes godos, sin más, es lo mismo que apren-
derse un trabalenguas. Es un ejercicio memorístico que no aporta información 
más allá del divertimento y el entrenamiento. Las redes neuronales que so-
portan ese aprendizaje se perderán desconectadas de las demás y desaparece-
rán en cuanto no se utilicen.  

Aprender no es acumular datos e información, es tejer redes, relacionar, 
construir un entramado que permita encajar esa información con su conoci-
miento ya elaborado  
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Ritmos y tiempos 
Uno de los aspectos más complejos de llevar en la escuela, como en la vida en 
general, es el de respetar y aceptar los ritmos de cada alumno o alumna. No 
hay dos personas iguales, cada una se motiva de una manera, tiene unos in-
tereses particulares y se desenvuelve a un ritmo propio.  

Aceptar esto es poco frecuente. En el magisterio, en general, nos deja-
mos llevar por el ritmo de las programaciones, del currículo, de los libros, de 
los niños y niñas que van más rápidos… lo que genera tensiones en los que no 
pueden funcionar a esa velocidad. O en caso contrario, si asumimos el de 
otros más lentos, los más rápidos se encuentran con tiempos muertos a cada 
rato.  

Si paramos un poco y reflexionamos sobre esta cuestión, podremos 
descubrir algunas creencias que nos hacen actuar como actuamos. Tendemos 
a aplicar una concepción homogénea y lineal de los aprendizajes. Todos 
aprenden lo mismo haciendo lo mismo y siguiendo una pauta: primero esto, 
luego lo otro…. Además, tendemos a fijarnos en aquello que es más observa-
ble, lo que podemos controlar fácilmente, en los detalles…, y rara vez nos 
preocupamos por los conceptos que van interiorizando.  

Pero la realidad no funciona así. Los aprendizajes no se producen de 
forma homogénea porque cada criatura parte de unos previos distintos, de 
unos conocimientos anteriores, de una motivación diferente que hace que los 
resultados de unas mismas intervenciones sean muy distintos en cada una de 
ellas.  

Por otra parte, con frecuencia, los aspectos más fáciles de observar pro-
vocan un sesgo de la atención hacia ellos, sin valorar su importancia. Estamos 
observando detalles, con una incierta validez en tanto que no veamos su do-
minio y aplicación práctica en futuras ocasiones. Cuántas veces pensamos que 
ya manejan una cuestión y al final, al tener que aplicarla, descubrimos que 
han aprendido unos pasos, pero no han entendido el sentido global. 

En mi vida familiar, el ser padre, (pudiendo disfrutar durante tres años 
de/con una licencia de paternidad) me cambió la manera de vivir esta rela-
ción. Me hizo sentir la importancia de aplicar otra manera de ver la enseñanza 
y la educación.  

En los primeros pasos de la relación con mi hijo, me hice consciente de 
que vivía otra manera de hacer y estar. No había ninguna prisa, no había ex-
pectativas previas. Simplemente me relacionaba, actuaba, le ofrecía estímulos 
y gozaba con sus respuestas. Sin esperar nada, más allá de que la propia rela-
ción me resultaba gratificante. Y si encima me premiaba con un amago de 
sonrisa ya me sentía recompensado para largo tiempo.  

Me hice consciente de que la educación no puede plantearse como un 
camino, ni como una línea a seguir. Mi papel se identificaba más con el del 
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jardinero. Mi misión era preparar el terreno, abonar, plantar semillas, cuidar, 
proteger… y esperar un tiempo, y si las circunstancias de la vida colaboraban 
conmigo, al final ver salir la flor.  

Al volver al aula este planteamiento me acompañó. Dejé de obsesio-
narme por detalles, y me esforcé por ofrecer y crear condiciones para que 
cada criatura pudiera seguir su desarrollo. Eso supuso empezar a olvidarme 
de la clase única, de la lección única y tener que pensar en cómo estructurar 
una clase que acogiera la diversidad de semillas y ofreciera condiciones dis-
tintas para poder atender las necesidades de cada una de ellas.  

Pero sin olvidar que ese respeto de los ritmos individuales no es un ab-
soluto. Que no vale quedarse parado y esperar. En uno de mis primeros años, 
por un cúmulo de circunstancias, me llegó un niño con una imagen-
diagnóstico que me hizo rebajar mis expectativas sobre él y aceptar su ritmo 
más lento. Durante meses esperé. Solo al final, me di cuenta de que mi no-
intervención estaba provocando y confirmando el diagnóstico. Al reaccionar, 
el niño empezó a cambiar, pero el curso estaba acabando. Desde entonces 
procuro aceptar los ritmos, pero de forma activa. 

Atención plena   
Estamos inmersos en una sociedad de consumo, basada en la provocación 
constante de pseudonecesidades, en la creación de estímulos que debemos satis-
facer lo antes posible. Una sociedad tecnológica en permanente evolución y 
creación de nuevos productos que deben reemplazar a los ya «viejos». Ro-
deados de ofertas de formas de entretenimiento basadas en modas y produc-
tos que puedan ser consumidos. Disponemos de unos recursos que nos inci-
tan a cambiar de canal, de actividad, de juego… en cuanto nos «cansamos». 
Todo esto, nos induce a agotar nuestro tiempo ignorando el presente y, más 
aún, la incertidumbre sobre qué nos deparará el mañana. 

Este es un primer elemento sobre el que reflexionar. Nuestro modelo de 
vida y su influencia en el estar, con su repercusión en el ser de las personas.  

Todo esto está incidiendo en la infancia. Cada vez es menor la posibili-
dad de encontrar niños y niñas que tengan tardes y espacios libres y seguros 
para poder organizar y decidir por sí mismos. El ritmo cargado de activida-
des, marcado perpetuamente por el reloj, va siendo cada vez más frecuente 
entre nuestro alumnado. E incluso el fin de semana va entrando en esa diná-
mica.  

Dentro de casa, dentro del colegio, las relaciones más cotidianas tien-
den a buscar la respuesta inmediata, lo rápido, lo fácil… en detrimento de un 
ritmo natural que permita que cada uno vaya desarrollando su autonomía, 
sus capacidades y vaya construyendo su personalidad de acuerdo a sus nece-
sidades vitales.  
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Y todo esto choca con lo que es el aprendizaje y la evolución natural del 
individuo. El aprendizaje de cualquier capacidad requiere tiempo, pausa, 
ejercicio… acorde con las características propias.  

El objetivo de la educación debe ser ofrecer oportunidades para el desa-
rrollo de cada persona de forma que pueda sentirse capaz y responsable de 
sus actos.  

Para lograr esto es necesario un cambio de prácticas, de modelos de ac-
tuación, que pongan la atención en el desenvolvimiento particular seguro y 
respetuoso consigo mismo y con los demás.  

A lo largo de mi práctica he podido comprobar cómo determinadas ac-
tividades de relajación, de movimiento, de expresión corporal, e incluso algu-
nos ejercicios de yoga incidían en el bienestar del conjunto de la clase.  

En los últimos años de mi carrera entré en contacto con el mindfulness 
(atención plena), aportándome una visión más global de cómo el ser humano 
puede hacerse consciente de su ser y estar en el mundo.  

Es necesario tener claro que el mindfulness no es una técnica de relaja-
ción, no es una actividad mágica para conseguir cambiar milagrosamente un 
estado de ánimo o reconvertir una situación.  

El mindfulness nos ofrece una perspectiva a medio/largo plazo para 
cambiar nuestra manera de estar en el mundo mediante la pausa y la medita-
ción, acompañada por una manera de mirar distinta: con amabilidad, consi-
deración, aceptación y cuidado, sin enjuiciar nuestra actuación ni la de los 
demás. Su práctica nos ofrece ocasiones para reajustar nuestra voz interior, 
nuestro relato, a partir de esa pausa y esa nueva forma de mirar.  

Esta propuesta, más allá de que esté ofreciéndose como otra nueva mo-
da, debemos valorarla y reconocer su importancia dado que viene avalada 
por numerosos estudios científicos que demuestran cómo la práctica de la 
meditación, o del mindfulness, entrenar la mente a centrar la atención en la 
experiencia del momento presente, sin dejarse arrastrar por juicios, no solo 
puede ayudarnos a sentirnos mejor, sino que también puede provocar cam-
bios cerebrales que facilitan un funcionamiento de la mente más integrado, 
más armónico, más respetuoso con el propio individuo y con los demás.  

La motivación 
En nuestra educación ha estado muy presente una relación poco igualitaria. El 
modelo, más o menos autoritario, estaba basado en una relación de poder de 
uno sobre otro. Dentro de ese poder entraba la posibilidad de estimular o 
sancionar determinadas conductas mediante premios o castigos.  

Desde mi perspectiva, tanto el premio como el castigo responden a la 
valoración de un juicio externo. Es decir, estamos utilizando un estímulo des-
de el exterior para motivar determinadas conductas sin valorar la influencia 
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negativa que tiene esa aceptación del juicio permanente sobre nuestra actua-
ción.  

Además, ese juicio suele realizarse mayoritariamente en base a los re-
sultados sin pararse a contemplar los pasos intermedios, que generalmente 
constituyen la parte más educativa de la cuestión.  

Dentro del planteamiento que estoy haciendo de buscar la autonomía y 
potenciar el desarrollo de las funciones ejecutiva, que nos ayudan a valorar, 
organizar, adecuar nuestra respuesta, es importante que favorezcamos que 
sea la propia persona la que vaya estableciendo sus propios elementos de 
valoración de los resultados y del recorrido que utiliza para llegar a ellos.  

Para poder acompañar en este proceso hemos de brindar nuestra cola-
boración para centrar la atención en la reflexión sobre el camino, sobre los 
recursos que ha utilizado, sobre sus deseos iniciales, sobre las dificultades que 
ha podido encontrar, sobre sus sentimientos, valorando si ha llegado a un 
término satisfactorio o no ha conseguido acabar… de esta manera estamos 
contribuyendo a que ponga la atención sobre sí mismo, sobre sus actos, sus 
emociones… es decir estamos colocándole en el centro de mando de su con-
ducta y ofreciéndole maneras de abordar esos pasos y adecuarlos para que 
respondan a sus deseos o necesidades.  

Intervenciones como: ¿Qué ha pasado? ¿Cómo lo has hecho? ¿Cómo te 
sientes? ¿Cómo lo harás la próxima vez? ¿Era eso lo qué querías?... suponen 
una manera de ayudarle en la reflexión sobre lo ocurrido colocando el punto 
de incidencia en sí mismo.  

También puede servir una intervención descriptiva, desde fuera, de lo 
que hemos visto. De esta manera colaboramos a poner palabras a su situación 
y ayudamos a orientar su reflexión. 

Otras veces, puede ser una advertencia previa sobre una decisión o ac-
tividad que consideramos arriesgada para que aprecie la dificultad de lo que 
está haciendo… y si, al final, acaba «mal» una simple exclamación del tipo 
¡Ah, ha pasado eso…!  

Son diversas maneras de estar al lado, acogiendo, sin juzgar, sin recha-
zar, para que la comunicación siga siendo posible entre ambos. Esto es impor-
tante considerarlo y buscarlo. Porque, en general, tras algo que nos sale mal 
podemos reaccionar enfadándonos, buscando responsables… y en esos ins-
tantes nos cuesta aceptar una intervención externa si no nos sentimos entera-
mente acogidos.  

No podemos olvidar, que a lo largo de nuestra vida vamos desarro-
llando una visión de nuestras capacidades y una manera de enfrentarnos a lo 
desconocido que van conformando nuestro relato interno. Se trata de asumir 
una perspectiva abierta a lo nuevo en la que ante lo desconocido o el fallo no 
surja el «no sé», sino el «todavía no». Esta segunda opción parte del recono-
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cimiento de las propias capacidades, manteniendo el deseo, la confianza y el 
valor para aprender.  

Al final, la motivación que debemos buscar es la intrínseca, la que sur-
ge del propio yo, en base a la autonomía y al deseo de mejorar nuestras capa-
cidades para hacer cosas; guiados por el propósito de mejorar nuestras posibi-
lidades y seguir asumiendo nuevos retos que, a su vez, nos servirán de estí-
mulos y provocación para seguir creciendo.  

Los enfrentamientos, los conflictos,  
la disciplina 
En una visión clásica, los enfrentamientos y conflictos intergeneracionales 
sean dentro del ámbito escolar o del familiar, se definían como problemas de 
disciplina. Es decir, de cómo la autoridad del mayor se imponía o servía de 
guía al menor. Desde esta perspectiva el premio y el castigo eran elementos 
importantes en cuanto que servían de refuerzo de una conducta en un caso, y 
de disuasión en el otro.  

A lo largo de mis años de docencia, esta visión ha ido evolucionando. 
En los años 70 esa visión era casi general dentro de las relaciones familiares y 
escolares, y se aplicaba de forma coherente como guía y referente de las rela-
ciones. En la actualidad, la sociedad ha evolucionado y, con frecuencia, se han 
ido generando unas relaciones menos coherentes, con unos roles menos defi-
nidos, hasta el punto de que conviven modelos más o menos permisivos que 
se van intercambiando dentro de las relaciones adulto-niño en función de las 
circunstancias.  

Esta convivencia de modelos impide que el niño y la niña puedan desa-
rrollar una visión clara de cómo y cuándo se aplica cada uno de ellos porque, 
en función del lugar y el momento, la respuesta al conflicto puede variar. No 
se da la misma respuesta si es en privado o en público, si es por la mañana o 
al final de la tarde… A la larga, esto genera una lectura que le lleva a poner la 
atención en entender el estado anímico del adulto como guía de la respuesta 
que puede obtener, en detrimento de colocar la atención en el hecho que ha 
provocado el incidente y en la norma que regula la relación.  

Desde mi perspectiva, se debe cambiar el enfoque. Un conflicto no re-
fleja un problema de disciplina, sino de relación o de falta de guías autóno-
mas de conducta que nos sirvan de referencia en determinadas situaciones.  

En ambos casos la intervención del adulto debe buscar la manera de 
aprovechar el conflicto para favorecer el desarrollo de la autonomía física y 
moral del niño.  

Y eso pasa por evitar el choque que provocará la reacción defensiva del 
otro impidiendo cualquier tipo de reflexión o diálogo constructivo. Es necesa-
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rio que el adulto sea consciente de esa reacción y evite que se produzca. Pero, 
este criterio no es un absoluto. Si hay un conflicto que puede afectar a la inte-
gridad de la propia persona, o a la de las otras, no puede quedarse al margen. 
En este caso su intervención se limitará a evitar esos males. Y demorará su 
intervención educativa hasta que sea posible el encuentro y reconocimiento 
mutuo.  

Nuestra conducta debe estar dirigida a establecer una conexión con el 
otro para poder alcanzar una comunicación efectiva que nos permita dialogar 
sobre el conflicto, los sentimientos que lo provocaron e ir encontrando mane-
ras de avanzar en su resolución.  

En este sentido, en la medida que seamos capaces de plantearnos una 
serie de preguntas que nos ayuden a entender su actuación, podremos ade-
cuar mejor nuestra respuesta: ¿Por qué/para qué lo hace?, ¿Por qué me moles-
ta su acción?, ¿Qué quiero conseguir con mi intervención?, ¿Cómo lo puedo 
conseguir?  

Esta manera de abordar los conflictos será más natural si tenemos asu-
mido que nuestra función es apoyar y favorecer vivencias que permita al 
alumnado ir elaborando un código de conducta adecuado y autónomo, al 
margen de que estemos presentes o no.  

A modo de resumen del capítulo 
Teniendo en cuenta las ideas que han ido apareciendo a lo largo del capítulo 
quiero terminar haciendo un compendio que nos ofrezca una visión global 
que podamos tener en cuenta para que nos acompañe a lo largo de todas 
nuestras actuaciones.  

Cada ser humano nace con una carga genética particular y, a lo largo de 
su vida, la influencia del ambiente provoca que esa carga genética se desarro-
lle de una forma o de otra.  

El cerebro está en constante evolución, desde el nacimiento hasta la 
muerte. La plasticidad cerebral confirma que podemos aprender a lo largo de 
toda la vida.  

Con el aprendizaje del lenguaje potenciamos nuestra voz interior, do-
tándonos de un relato, que da continuidad y sentido a nuestro «yo» con capa-
cidad de «hacer» y «estar».  

El ambiente y la experiencia de cada uno posibilitan cambios en la es-
tructura y funcionamiento cerebral y nos hacen avanzar en una dirección o en 
otra. De aquí surge el «poder» y la importancia de la educación.  

Al colocar la autonomía como eje central, estamos colocando el prota-
gonismo de nuestra vida en cada uno de nosotros. Pero en esa vivencia no 
estamos solos, contamos con la influencia de las personas y del entorno que 
nos rodea.  
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Como educadores, en la medida que sabemos que los conocimientos y 
las capacidades no son innatas ni se transmiten de forma automática, hemos 
de ir ofreciendo oportunidades para que cada cual, a su ritmo, vaya evolucio-
nando.  

También nos compete colaborar para que el deseo de aprender vaya 
encontrando unas vivencias adecuadas y unos referentes que le sirvan para 
construir una base emocional estable. Favoreciendo así su crecimiento y un 
mayor aprovechamiento de las capacidades.  

En la medida que ofrezcamos un ambiente seguro el cerebro tenderá a 
funcionar de forma integrada posibilitando la intervención de las funciones 
ejecutivas. Sabiendo que estas funciones, como todos los aprendizajes, no 
surgen de un día para otro, sino que se van construyendo de forma progresi-
va, aunque no lineal, en función de las oportunidades y necesidades que va-
mos teniendo de ellas.  

Un enfoque coherente y compartido refuerza su influencia. Cuando es-
to no es posible, tendremos que tratar de ofrecer referentes y herramientas de 
diálogo que incidan y refuercen su autonomía, sin perder la perspectiva de la 
interdependencia con los otros.  

Nuestra actuación debe potenciar ese funcionamiento integrado, para 
lo cual debemos buscar la conexión y la confianza a la hora de establecer las 
relaciones, tratando de evitar choques que impidan el diálogo. Sabiendo que 
nuestras propias expectativas se transmiten y pueden ser elementos potencia-
dores o retardadores del desarrollo. 
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Capítulo II:  
Pen(s)ando la escuela 

n este capítulo empiezo analizando y denunciando 
algunos aspectos del sistema escolar tradicional 2 y de 
los valores que le sustentan. 

A continuación, expongo distintos planteamientos bá-
sicos que deberían contemplarse a la hora de abordar un 
cambio de Sistema. 

Y acabo presentando la figura de Celestin Freinet y al-
gunas de sus aportaciones pedagógicas que están en la base 
de muchas de las ideas que expondré en los capítulos si-
guientes.  

 
2 A lo largo del capítulo todas las referencias sobre la escuela tradicional se ba-

san principalmente en la que yo he conocido, primero como alumno y luego como 
profesor, desde los años 60 del pasado siglo hasta el presente 2022. Fundamentalmente 
en la comunidad de Madrid. A pesar de esa localización espaciotemporal muchos de 
los análisis se pueden hacer extensivos a otras muchas situaciones. 

E 
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El sin sentido de la escuela tradicional 3 
La escuela que la mayoría de nosotros conocimos y, por desgracia, la que 
todavía hoy vive una gran parte de nuestra infancia y juventud responde a 
modelos de otros tiempos con poca base científica y psicológica. (No obstante, 
en ese modelo hubo y hay un número importante de maestros y maestras que 
han sido capaces de desarrollar una inmensa labor gracias a su implicación en 
el logro de su alumnado).  

Son muchos los aspectos que podríamos reseñar, pero me limitaré a se-
ñalar algunos:  

• Uniformidad. Se obvian las diferencias individuales, no hay ritmos 
distintos, no hay capacidades e intereses diferentes. Se considera 
que todo el alumnado puede y tiene que aprender4.  

• Homogeneidad. En base a esa uniformidad todas las clases, todo el 
alumnado, en todos los colegios, necesitan los mismos libros, los 
mismos ejercicios con los mismos recursos y con el mismo proceso. 
El aprendizaje está dirigido desde fuera. Está marcado lo que tie-
nen que aprender y cuando han de hacerlo.  

• El aprendizaje resulta de seguir las instrucciones externas y de 
practicar/repetir un número de veces un mismo mecanismo hasta 
automatizar y «comprender» los temas. El aprendizaje es fruto de 
la capacidad y del esfuerzo y cuando no llega es señal de que no ha 
dedicado el tiempo suficiente o, lo que es peor, que no tiene capa-
cidad para ese logro.  

• Se favorece la adquisición memorística de datos por encima de la 
comprensión. Los mejores resultados corresponden a quienes son 
capaces de repetir lo más exactamente posible el contenido de los 
libros o las palabras del profesor.  

• La evaluación se utiliza para clasificar al alumnado. En función del 
resultado se determina si puede seguir con sus estudios y qué vía le 
corresponde.  

 
3 El título hace referencia a la validez de la propuesta educativa. Desde un pun-

to de vista sociopolítico es evidente que tenía mucho sentido como elemento conser-
vador y transmisor de una determinada concepción del individuo y de la sociedad. 

4  Como ya he señalado, en este modelo de escuela, el aprendizaje se interpreta 
más como transmisión directa y consecuencia de la enseñanza que como un proceso de 
elaboración y construcción propia. 
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• El currículo cada vez está más sobrecargado, sin establecer diferen-
cias importantes entre los distintos contenidos, y se desarrolla en 
áreas estancas sin relación entre ellas.  

• Pasividad y obediencia. El aprendiz no tiene capacidad para inter-
venir en su programa. Debe limitarse a seguir las explicaciones y 
las instrucciones que se le van dando desde fuera. El tanteo y la 
búsqueda de respuestas alternativas no son aceptables. (El error es 
malo y hay que tratar de evitarlo).  

• Potencia el individualismo y la competitividad. No contempla la 
cooperación ni el trabajo entre iguales como herramientas necesa-
rias para el desarrollo personal.  

• En un importante número de alumnos y alumnas provoca una 
desmotivación hacia el aprendizaje como fruto de unas experien-
cias poco agradables, nunca tienen éxito, que acaban generando 
una baja autoestima respecto a su propia capacidad.  

• El mejor escolar es aquel que consigue olvidar el mundo exterior, 
sus intereses y apetencias, y se adapta a seguir las pautas que le 
van estableciendo. 

El currículo oficial, los programas 
En mis cuarenta años de magisterio he conocido demasiados cambios de leyes 
educativas5. Empecé con unos programas renovados que venían de los tiem-
pos de la dictadura (para poder ejercer de maestro tuve que jurar los Princi-
pios del Movimiento Nacional) y acabé con la LOMCE. 

Todas estas leyes tenían una estructura bastante similar. Tras unos ob-
jetivos generales, más o menos amplios, se abordaban los programas de estu-
dio, en los cuales se indicaban los contenidos a trabajar en cada curso y se 
establecían los criterios de evaluación.  

En cada ley se hablaba de la autonomía de los centros para poder adap-
tar esa normativa a las sus circunstancias particulares. Pero eso no tenía ma-
yor valor. Como nos hicieron notar desde el servicio de inspección con oca-
sión de la implantación de la última de las leyes, «podéis adaptarla, pero no 
podéis cambiar nada».  

 
5 Ley General de Educación, LGE, 1970. Ley Orgánica Reguladora del Estatuto 

de Centros Escolares, LOECE, 1980. Ley Orgánica del Derecho a la Educación, LODE, 
1985. Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo, LOGSE, 1990. Ley 
Orgánica de Calidad de la Educación, LOCE, 2002. Ley Orgánica de Educación, LOE, 
2006. Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa, LOMCE, 2013. Y ya jubila-
do en 2020 Ley Orgánica de Modificación de la LOE (LOMLOE). 
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Así estamos. El hacer diario de las escuelas está regulado por el currícu-
lo. Y no importa que no esté ajustado a la realidad de nuestro alumnado, que 
carezca de un enfoque pedagógico, que prime la función evaluadora sobre la 
educativa, que incorpore contenidos sin sentido y repetitivos que no provo-
can interés, que siga planteando dedicar gran número de horas a cuestiones 
que ya están fuera de la realidad y solo cobran sentido en su interior…  

En la medida que el currículo marca el hacer escolar y las escuelas se 
limitan a su aplicación la educación va perdiendo presencia. Se refuerza la 
enseñanza y se abandona a las personas, su realidad y sus necesidades. El 
maestro se convierte en el transmisor de unos contenidos al margen de las 
necesidades de su alumnado y de la sociedad. El programa manda y el que no 
llegue tiene que apañarse como pueda para evitar el fracaso o la repetición.  

Según el currículo hay que seguir dedicando gran cantidad de horas a 
aspectos, más o menos mecánicos, que únicamente sirven para ese mundo. 
Aunque socialmente han perdido su utilidad, se sigue entrenando la caligrafía 
y no el uso de teclados, el cálculo escrito y no el uso consciente de la calcula-
dora y el cálculo mental, la copia y memorización en detrimento de la investi-
gación y consulta de fuentes de información, la parte formal del lenguaje sin 
conexión con el mundo de la comunicación…  

Todo esto comporta una situación que provoca que algunos expertos 
del mundo escolar lleguen a plantear que el currículo oficial aporta un por-
centaje mínimo de lo que verdaderamente tiene sentido que se aprenda du-
rante los años de escolaridad.  

Esta situación nos aboca, como maestros y maestras, a tomar una deci-
sión a la hora de plantearnos la labor. ¿Qué vigencia y qué lugar va a ocupar 
ese currículo en la planificación diaria? De alguna manera, todos mis años de 
labor han estado marcados por la respuesta que he dado a esta cuestión: la 
atención a cada uno de mis alumnos y alumnas estaba por encima del segui-
miento de unos programas. Buscar la manera de ajustar lo uno con lo otro 
era una de mis tareas.  

El currículo oculto 
Philip Jackson, profesor e investigador estadounidense, en su obra «La vida 
en las aulas» emplea esta expresión de currículo oculto para referirse a todo 
aquello que se aprende en la escuela y que no aparece «declarado» en los pro-
yectos curriculares oficiales: el conjunto de reglas y normas que rigen la vida 
escolar, los valores y formas de comportamiento y de adaptación a distintos 
ámbitos; el papel de los sentimientos y la forma de expresarlos…  

En este sentido hace un recorrido por el «ecosistema» escolar y nos va 
mostrando algunos aspectos que resaltan la importancia de determinados 
aprendizajes que surgen de forma subliminal.  
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Al incorporarse al mundo escolar, el niño pasa del protagonismo de la 
vida familiar a ser uno más entre muchos, dentro de un sistema ajeno que 
responde a otros patrones. Este paso a un entorno exterior le pondrá en una 
situación de aprendizaje.  

En este cambio descubrirá la necesidad de aceptar y adaptarse a un 
ritmo externo, a funcionar dentro de un grupo desconocido y numeroso, a 
respetar unas pautas y ordenes ajenas, a poner sus deseos en segundo plano, 
a valorar la paciencia y el «portarse bien» como elementos importantes para 
su desempeño.  

Dentro del marco de la escuela tradicional, aprenderá que es peor por-
tarse mal que no aprender. Que a veces es más importante pasar desapercibi-
do que reclamar atención para seguir su aprendizaje. Que, si los otros apren-
den y él no, es porque su capacidad no le permite más. Que sus intereses no 
tienen importancia. Que es más importante hacer que aprender.  

En general, todos estos cambios conllevan unos aprendizajes que tien-
den a reforzar el papel pasivo y dependiente del aprendiz. A desconectar sus 
emociones de su proceso vital. A poner por encima los deseos de los otros en 
detrimento de los propios.  

Pero, siendo conscientes de que este aprendizaje de las dinámicas socia-
les y de los roles que se dan en las relaciones son elementos importantes del 
currículo oculto, no podemos ignorar la importancia de otros aspectos.  

Incluido en el propio programa de estudio encontramos contenidos e 
ideas importantes que transmiten determinados valores sin que, la mayoría 
de las veces, seamos conscientes de su presencia. La manera de presentar los 
contenidos de las distintas áreas, las ideas subyacentes que se esconden detrás 
de cada tema, las imágenes, los ejemplos que utilizamos… son otra fuente de 
transmisión de «currículo oculto» que debemos tratar de estudiar y descubrir 
para ver si responden a nuestra manera de ver y entender el mundo.  

En general, el currículo deja fuera de foco que el actual modelo econó-
mico imperante está basado en una noción de crecimiento perpetuo, en el 
consumo, en el uso (y despilfarro) de unos recursos básicos que se agotan, en 
una distribución de la riqueza injusta, en infravalorar y sacar de lo público las 
tareas de cuidado y mantenimiento, en una dominación de una parte de la 
población sobre otra colocando los derechos individuales de unos por encima 
de los derechos colectivos, en una valoración distinta de la vida humana en 
función del lugar de nacimiento, residencia, etnia, género…  

Ser conscientes de esta transmisión de valores, y de cómo utiliza sus re-
cursos para mantenerse vigente, es un imperativo porque no podemos dejar 
que sigan haciéndolo. Debemos hacer un esfuerzo de reflexión y profundiza-
ción para poder reestructurar las dinámicas escolares y los propios contenidos 
de forma que sean elementos que ayuden a transformar los valores de la es-
cuela para que contribuya a la evolución personal con una perspectiva respe-
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tuosa con ella misma, con las demás y con su medio ambiente, dado que vive 
en un planeta que no es inagotable. 

Los libros de texto 
¿Qué son los libros de texto en la actualidad? ¿Para qué sirven? ¿Cómo se 
utilizan? Son algunas de las cuestiones que necesitamos responder dado el 
papel fundamental que se le concede durante toda la escolarización.  

De entrada, me permito una afirmación rotunda. La gran mayoría de 
los libros de texto que se usan actualmente en los colegios son malos, e inclu-
so muy malos. Son una amalgama de detalles y conceptos que el niño debe 
aprender, junto con una serie de propuestas de actividades para ejercitarse en 
esos contenidos.  

Si analizamos un libro de texto descubriremos una enorme paradoja. Si 
no sabemos algo, el libro por sí solo no nos permitirá aprenderlo. Nos dará 
una definición, un ejemplo… pero no desarrollará un proceso de reflexión que 
permita que el estudiante construya ese conocimiento si no lo tiene previa-
mente. Si el niño no lo sabe, con el libro no podrá aprenderlo. Podrá memori-
zar una respuesta, algunos detalles, pero nada más.  

Su comercialización supone un gran consumo económico, y el mercado 
busca su aprovechamiento. Y, en la medida que los libros de textos buscan 
resultar atractivos para la mayor parte posible del profesorado tratan de dar 
satisfacción a las demandas más sencillas y fáciles de aplicar por parte de la 
mayoría. Esto supone dejar de lado aquellas prácticas que demandan algo de 
incertidumbre o de experimentación, ofreciendo en su lugar actividades bas-
tante rutinarias y repetitivas que permiten ocupar todo el tiempo escolar, e 
incluso el de casa.  

Por otra parte, ofrecen un gran número de ejercicios relacionadas con el 
tema de estudio, que dejan poco lugar a un trabajo creativo, de investigación, 
de grupo… agravado, además, por el hecho de la frecuente práctica de tener 
que copiar los enunciados en el cuaderno de trabajo. ¡Cuántas horas se em-
plean en esta tarea sin sentido!  

No obstante, su aceptación es tan generalizada, su poder es tan absolu-
to, que el hecho de plantear en una clase trabajar sin ellos genera un mar de 
incertidumbres sobre el planteamiento alternativo que se ofrece. Además, su 
grado de influencia está tan extendido que sus contenidos se utilizan como 
referentes para realizar una lectura social del currículo. Son los intérpretes de 
lo qué hay que aprender y cuándo hay que aprenderlo. De hecho, se constitu-
yen en la «programación real» de un porcentaje significativo del profesorado.  

Como consecuencia de ello, en las ocasiones en las que no se puede o 
no se quiere seguir sus propuestas, gran parte de las familias sienten temor 
por la calidad del aprendizaje de sus hijos e hijas. Yo considero que el examen 
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más complicado que he superado en mi vida fue en una clase de 5º curso, 
cuando un padre estuvo casi una hora preguntándome por infinidad de deta-
lles sobre cómo iba a aprender su hija. Estaba en su derecho y yo en la obliga-
ción de responderle. Sin embargo, el año siguiente, cuando por traslado de 
domicilio se cambió de centro, y tenía libros de texto, no planteó el mismo 
examen.  

Por otra parte, debido a los intereses y las dinámicas comerciales, sien-
do un material complejo, se concreta en un modelo único y global, que pre-
tende dar respuesta y ser útil en todo lugar y circunstancia, para todo tipo de 
alumnado y profesorado. Y eso es imposible.  

Como maestros y maestras responsables debemos ser conscientes de 
nuestro rol. No estamos al servicio de un libro de texto, no tenemos que se-
guir a un programador externo que sin conocer a nuestros niños y niñas, 
nuestras circunstancias… nos dicta lo que tenemos que hacer y cuando.  

Tenemos que asumir nuestra responsabilidad de garantizar un marco 
adecuado, unas actividades, unas dinámicas que permitan a todos y cada uno 
de los alumnos y alumnas desarrollar sus aprendizajes. Para lo cual, utiliza-
remos multitud de recursos. Entre ellos, si se da la ocasión, puede estar algún 
libro de texto, pero colocado al servicio de los intereses de las aprendices que 
los utilizan, y no al revés. 

Los exámenes 
Dentro del sistema escolar tradicional, los exámenes suponen la culminación 
de un proceso. El fin último de todo el trabajo es poder superar el examen. 
Las reválidas eran, y por desgracia, intentan que vuelvan a ser, el examen 
definitivo. Después de un tiempo de estudio, de varios cursos aprobados, de 
infinidad de exámenes superados, era necesario ratificar que se poseían los 
conocimientos adecuados. Si no se superaba, todo lo anterior quedaba en 
suspenso, sin posibilidad de continuar.  

Todo el sistema gira alrededor de esta cuestión. La única manera de 
demostrar que se ha alcanzado el «nivel», que se poseen los conocimientos 
necesarios, es superar una prueba escrita que es igual para todos y todas.  

No sirve el haber demostrado a lo largo de la escolarización el dominio 
de los conocimientos, la capacidad de aplicarlos correctamente… al final es 
necesario aprobar el examen.  

Y aunque hay muchos tipos de exámenes, en la mayoría de los casos lo 
que se valora fundamentalmente es la capacidad de repetir los contenidos lo 
más exactamente posible. Dando un lugar de privilegio a la memoria, por 
delante de la comprensión, del razonamiento, de la capacidad de generalizar, 
de establecer relaciones… es decir aquellos elementos que nos mostrarían 
verdaderamente el valor de los aprendizajes que va realizando. 
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Este tipo de exámenes genera una cascada de consecuencias que inci-
den en el día a día de la escuela: la metodología, los tiempos, los contenidos… 
no se plantean en función de su importancia o trascendencia, sino en función 
de la mayor o menor posibilidad de que entren.  

Esto provoca que haya cursos que se organizan fundamentalmente pa-
ra la preparación de una prueba. El segundo año de bachillerato con la selec-
tividad, sexto de primaria (en la comunidad de Madrid) con las pruebas 
CDI6… Mantengo la esperanza de que no prosperen las reválidas anunciadas 
porque afectarían a otros tantos cursos.  

Los libros de texto también asumen, y se configuran desde, estos plan-
teamientos de situar la evaluación en el centro de atención. Se organizan los 
contenidos de cada curso en una serie de temas (en primaria, entre 12 y 15 por 
año escolar) y al final de cada uno de ellos es necesario pasar una prueba es-
crita. Haciendo un cálculo temporal, cada quince días se debe realizar un 
examen de cada área. Al tener un mínimo de cinco áreas de contenidos, el 
alumnado tiene una media de más de dos exámenes semanales. Y en la Edu-
cación Secundaria la situación se agrava con más asignaturas.  

Este hecho, unido a la casi exclusividad del examen memorístico, hace 
que el alumnado se adapte y centre su esfuerzo en el consumo y superación 
de esas pruebas. Para muchos de ellos esto significa que, en el mejor de los 
casos, se estudia, se memoriza, se aprueba y se olvida. No es posible fijar en la 
memoria a largo plazo elementos significativos que queden como soporte de 
futuros aprendizajes. Se han estudiado y retenido, temporalmente, una serie 
de detalles que pierden vigencia al cambiar de tema. Con lo cual, se diluyen y 
dejan su lugar a otros nuevos que serán necesarios durante otro breve período 
de tiempo.  

Esta dinámica escolar va en detrimento del concepto de aprendizaje 
que vengo planteando. Sabemos que un verdadero aprendizaje necesita unos 
ritmos, unos procesos, unas relaciones, unos tiempos… y que el maestro y la 
maestra deben adecuar su intervención en función de la singularidad de cada 
persona.  

Por ello, hemos de realizar el seguimiento individual, ir comprobando 
sus avances, concretar las dudas que le retrasan… Esta información es básica 
para poder seguir aportando lo que necesitan, pero no sale de un examen. La 
observación, la relación directa, los debates, los propios trabajos cotidianos, 
etc. cobran otra dimensión y ofrecen elementos sobre las circunstancias y los 
avances de cada uno. En la medida que se empleen estos indicadores el exa-
men irá perdiendo su importancia.  

 
6 Pruebas de Conocimientos y Destrezas Indispensables 
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Los deberes 
Resulta sorprendente el éxito y la demanda de esta propuesta y cómo, con el 
paso de los años, se han ido generalizando estas actividades, sin que se realice 
un mínimo análisis sobre su eficacia o su pertinencia en el hacer educativo.  

Quizá, en la medida que se van produciendo cambios en la sociedad, 
con su correspondiente reflejo en la escuela, que estimulan la competitividad, 
la excelencia, el éxito individual por encima del colectivo… este tipo de pro-
puestas extraescolares se han ido generalizando.  

Podemos hacer varias lecturas del fenómeno, aunque me limitaré a tres 
de ellas:  

• Desconfianza hacia la escuela y el nivel que ofrece. Con el tiempo 
de escolarización no se pueden conseguir los objetivos deseados y 
necesitamos hacer horas extras.  

• Mercantilización de la educación. Los centros necesitan competir 
entre ellos. Una de las maneras es aumentar el «nivel» y eso requie-
re más dedicación horaria.  

• Desvío de la responsabilidad del profesorado hacia la familia. Lo 
que no somos capaces de conseguir en el aula lo derivamos para 
casa.  

Más allá de cual sea la explicación de su existencia, es necesario desta-
car que es algo que responde y profundiza el sin sentido de la escuela tradi-
cional.  

Desde el punto de vista de su eficacia y validez no existe ninguna de-
mostración de sus beneficios. El aprendizaje no se produce por repetición 
mecánica. Si un alumno o alumna no conoce algo necesita ayuda y participa-
ción de su profesor o de sus iguales. Cuando dejamos este proceso en manos 
de la familia estamos transfiriendo parte de nuestra responsabilidad y esta-
mos generando discriminación entre el alumnado en función del nivel eco-
nómico y cultural de la familia o de su disponibilidad de tiempo. Además, en 
muchas ocasiones, se reduce el tiempo de aprendizaje en el aula dedicándolo 
a corregir el trabajo de casa.  

Por otra parte, en la medida que se hace sin un planteamiento educati-
vo que lo respalde, sin una intencionalidad definida, y queda al libre albedrío 
del profesorado, en bastantes ocasiones, se produce una sobresaturación de 
tareas para casa que interfiere negativamente en la propia dinámica familiar 
afectando y determinando el uso de su tiempo y deteriorando las relaciones 
que se establecen. ¡Cuántos conflictos familiares giran alrededor de esta obli-
gación!  

Esta situación se va reforzando por la forma de vida en nuestras ciuda-
des, inadecuada para la vida infantil, y por los horarios laborales que en oca-
siones no permiten un tiempo para unas relaciones familiares tranquilas, que 
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favorezcan unas actividades acordes con los intereses del niño. Eso favorece 
la aceptación, e incluso, la demanda de tareas que faciliten la ocupación del 
tiempo libre. Este hecho, se ve agravado en numerosas ocasiones por la apre-
tada agenda de actividades deportivas, académicas, artísticas que ofrecemos, 
o imponemos, a los niños y niñas.  

Y así se cierra el círculo. En aras de un mejor aprendizaje, organizamos 
la agenda infantil en función de intereses ajenos y le privamos del tiempo, de 
la calma, de la posibilidad de elegir, de descubrir intereses propios, de probar, 
de tantear… aspectos todos ellos básicos para un buen desarrollo personal.  

A pesar de lo expuesto, pueden darse algunas circunstancias que de-
manden un uso del tiempo extraescolar. En ese caso, transformemos el senti-
do y la manera de nombrarlo. Cambiemos las tareas, los deberes, las obliga-
ciones, por las apetencias, los deseos, los placeres. Es decir, potenciemos la 
autonomía, en detrimento de la obediencia. Si conseguimos eso, estaremos 
reforzando el grado de implicación, de curiosidad, de participación… es de-
cir, su aprendizaje.  

Un sistema escolar caducado 
Hemos visto distintos aspectos de una realidad. Podríamos seguir analizando 
muchos más, todos irían en la misma dirección: El sistema escolar tradicional 
ya no responde a las necesidades del presente.  

Una de las consecuencias más evidentes se manifiesta en el importante 
porcentaje del tiempo de clase que se emplea en actuaciones relacionadas con 
la disciplina y el orden, en detrimento del educativo, hasta el punto de su-
perarle en ocasiones. Ante este hecho, ante la dificultad de la tarea que tienen 
en sus manos, grupos amplios de docentes se van dejando arrastrar por la 
desilusión, la desidia, la depresión… La situación se agrava en secundaria y 
sus efectos se extienden hasta la universidad. (El año pasado tras dar unas 
charlas a unos grupos de la facultad de Educación, la profesora responsable 
me comentaba que el alumnado había estado bastante bien. Que estuvieron 
en silencio y ¡respetuosos!  

Ante esta situación es evidente que no es suficiente hablar de cuestio-
nes aisladas. La problemática es más amplia y global. Cuando nos están 
anunciando que nuestro modo de vida, de producción, nuestras expectativas 
de trabajo… están cada vez más dominadas por la incertidumbre, cuando se 
habla de que vivimos en una sociedad líquida, en la que todo está en proceso 
de cambio, que no hay modelos que podamos considerar definitivos y esta-
bles. Ante esta situación, el tema de fondo no es que la escuela falle. Falla el 
Sistema Educativo en su conjunto, en su concepción y en su puesta en prácti-
ca. Es un sistema obsoleto e ineficaz.  
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No podemos seguir proponiendo una educación tan rígida, tan homo-
génea, tan dirigida, tan plana, tan desmotivadora, tan falta de conexión en 
fines y medios con la realidad del alumnado y de la sociedad tecnológica en la 
que vivimos. No podemos seguir esperando que un Sistema Escolar, que ape-
nas ha cambiado en dos siglos, eduque y prepare a la ciudadanía del presente, 
y del futuro.  

La evolución del conocimiento, de las tecnologías de la información y 
comunicación, la movilidad de nuestras sociedades, la incertidumbre ante el 
futuro… son cuestiones que deben ser abordadas desde un nuevo Sistema 
Educativo.  

En la actualidad estamos asistiendo a la aparición de distintos proyec-
tos de centros que anuncian ese cambio. Pero lo hacen desde la exclusión, 
desde la ventaja que les da su potencial económico-social. En beneficio de 
unos pocos, de los privilegiados.  

No nos sirve que la respuesta llegue a los que puedan pagárselo. Es 
imprescindible ofrecer esas posibilidades a toda la sociedad. Y eso se hace 
cambiando y estableciendo un nuevo Sistema Educativo Único y Público que 
no excluya, ni margine, ni segregue. Es necesario que su concepción y su 
puesta en práctica potencien una sociedad más justa, más igualitaria y respe-
tuosa entre las personas y con el medio ambiente.  

Este cambio, en su vertiente más educativa, debe contemplar, al menos, 
estas tres líneas básicas:  

• El crecimiento personal permitiendo el desarrollo de todas sus ca-
pacidades, incluidas las emocionales y creativas, que le permitan ir 
gestionando la incertidumbre  

• Una base de conocimientos y de recursos para gestionar y ampliar 
su propio aprendizaje, de manera que puedan ir dando respuesta a 
los permanentes cambios.  

• Un contacto efectivo entre sociedad y escuela que posibilite un 
trasvase continuo, aprovechando y estableciendo relaciones de in-
tercambio entre ambas.  

La escuela con sentido 
Estas ideas constituyen la base de otro modelo de escuela que permita superar 
las críticas señaladas anteriormente y sirva para establecer un marco de rela-
ción y convivencia que haga posible la construcción del modelo de aprendiza-
je y de ser humano que vengo proponiendo.  

Hasta ahora he hablado de algunos enfoques y cambios que han incidi-
do para mejorar parcialmente el sistema. Pero no basta con parches o cambios 
parciales, para lograr solucionar el tema escolar es necesario un cambio dis-
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ruptivo, un cambio global que rompa con los roles, con los fines, con el fun-
cionamiento… y permita que surja otra realidad.  

Necesitamos un nuevo Sistema Escolar que ponga su atención en el ni-
ño y en la niña. Que tenga claro que cualquiera de sus integrantes necesita 
sentir que es aceptado, que es capaz, que dispone de los medios y recursos 
necesarios para ser protagonista y responsable de su labor. Que le permita 
alcanzar el éxito en su empeño, estimulando y favoreciendo el crecimiento 
emocional equilibrado (consciente) que le capacite para vivir en sociedad con 
unos valores de respeto, solidaridad y participación.  

A lo largo de los capítulos iré profundizando en diversos aspectos que 
me permitirán concretar esta definición. Ahora me limitaré a definir algunos 
de los principios que servirán de referencia y guía de nuestra labor.  

• Nuevos roles de sus protagonistas. Que les hagan responsables de 
su propio proceso y copartícipes en el de los demás.  

• Una vivencia inclusiva, que nadie sienta que no puede o no sabe. 
Que respete los diferentes ritmos, capacidades e intereses. Que 
permita una vivencia emocional sana.  

• Un nuevo concepto de aprendizaje como construcción singular a 
partir de la propia actividad en relación con el entorno y con los 
otros. Aprender no es acumular conocimientos, es experimentar, te-
jer redes, relacionar, construir una estructura interdisciplinar que 
relacione el conocimiento con la realidad.  

• Creadora de conocimiento. La investigación, la comunicación, el 
tanteo, el ensayo-error, estarán en la base de la actividad y del 
aprendizaje. Y para ello, la colaboración y la cooperación entre 
iguales es imprescindible. El aprendizaje se construye en contacto 
con los otros.  

• Un nuevo concepto de currículo que potencie el deseo de hacer y 
aprender. Que no ponga unos conocimientos por encima de los 
otros. Que contemple las distintas capacidades e intereses. Que 
mantenga la incertidumbre, el ansia de seguir profundizando, la 
creatividad, el relativismo como base de nuevos descubrimientos.  

• Aprender a pensar. Es más importante mantener la capacidad de 
interrogarse, de hacer preguntas sobre uno mismo y sobre el mun-
do en el que vive que ofrecer respuestas o certezas. Todo ello desde 
la perspectiva de un pensamiento crítico.  

• Una evaluación formativa, que favorezca la autoevaluación, para 
conseguir un mayor conocimiento propio y poder actuar en conse-
cuencia.  

• Pública, democrática y obligatoria. No podemos seguir escolari-
zando a nuestros hijos en parques cerrados que responden a nues-
tras ideas, temores o situación económica. La sociedad es plural, 
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abierta y aprender a convivir con todo tipo de gentes (origen, eco-
nomía, sexo, capacidades…) es algo básico e imprescindible para 
que nuestra vida adulta responda a esa nueva realidad. La diversi-
dad es fuente de enriquecimiento y no de conflictos.  

• Implicada en el cambio de valores necesario (ecología, feminis-
mo…) para una vida más respetuosa e igualitaria entre personas, 
que acomode nuestra forma de vida con los recursos del planeta y 
ayude a su mantenimiento. 

• Laica. La religión no tiene cabida dentro del tiempo escolar. No se 
puede dar una formación científica desde los principios de la reli-
gión. El sentido moral debe estar basado en el bien común y el res-
peto de las diferencias, no como consecuencia de normas que ema-
nan de una voluntad ajena.  

El papel del alumno y la alumna 
En línea con todo lo que hemos ido viendo hasta ahora, uno de los pilares de 
nuestra labor es conseguir que el aprendiz sea, cuanto antes, consciente de su 
protagonismo.  

En la medida que su proceso vital vaya permitiendo que amplíe esta 
capacidad, esta responsabilidad, el paso al entorno escolar resultará más o 
menos sencillo. En cualquier caso, la escuela debe acoger y potenciar esta 
consciencia en los alumnos y alumnas que ya vienen predispuestos y buscar 
la manera de cambiar las actitudes de pasividad en el resto.  

Desde los primeros intercambios de la relación, en el aula, estaremos 
promoviendo y reforzando su autonomía y sus habilidades para que pueda 
pasar del «yo solo» al «yo puedo».  

Este paso a la acción no será posible si no cuenta y se siente con una ba-
se emocional que le permita afrontar ambientes y situaciones nuevas desde la 
confianza en sus propias capacidades y en la colaboración del otro que le 
acompañará y guiará en caso de necesidad. A partir de esa base segura, el «yo 
puedo» se ve reforzado por el «yo quiero».  

Pero, cuidado, ese yo quiero no puede interpretarse como un absoluto. 
Ese «yo quiero» que buscamos es el resultado del diálogo permanente entre 
sus apetencias y las ofertas que le llegan del exterior. En función de la situa-
ción, de la edad, del lugar… ese diálogo se decantará en un sentido o en otro.  

La repetición de este conflicto a lo largo de su ciclo vital constituirá uno 
de los ejes fundamentales de su educación, ayudándole a elaborar un criterio 
moral autónomo que le permita vivir libre, responsable, independiente, soli-
dario…  

Esta es una de las paradojas de la educación, cómo conseguir que el 
otro quiera voluntariamente lo que yo he considerado previamente que es 
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conveniente para él. Y alrededor de ella, en una interacción permanente, gira-
rá toda nuestra labor como educadores.  

Esta perspectiva nos aboca a tener claro nuestro objetivo. Es básico que 
entendamos que lo importante es el camino, el cómo, por encima de las deci-
siones y actuaciones que vayan teniendo lugar en cada ocasión. El tanteo, la 
experimentación, el error también sirven para este aprendizaje. Cualquier 
decisión puede servir, siempre y cuando seamos capaces de poder reflexionar 
sobre ella, sus motivaciones, las posibilidades…  

Y salvo ocasiones muy puntuales y de gran trascendencia, en la mayo-
ría de las situaciones podemos esperar que sea el «acontecer diario» el que 
muestre las consecuencias de sus actos.  

Conseguir que el alumnado tenga claro el sentido de la escuela, de los 
aprendizajes, el cómo se aprende, la importancia de las relaciones, de la in-
fluencia de lo que hace o deja de hacer… nos aporta unas líneas de interven-
ción para empezar a avanzar en esa dirección.  

El objetivo está claro. Cada uno es responsable de saber qué quiere y 
qué ha de hacer para intentar conseguirlo. Debe tener una mentalidad de 
crecimiento que le anime y le impulse para superar sus dificultades. Se trata 
de ser conscientes del papel que le corresponde.  

Y como este es un objetivo a largo plazo, nos toca ir tejiendo activida-
des y actuaciones que les ayuden en ese camino. Pero sin perder la referencia. 
Si en alguna ocasión no quieren lo que le ofrecemos, nuestra tarea es buscar 
otras posibilidades, mediante el diálogo, de forma que podamos salir del con-
flicto sin destruir la base. Sabemos que el poder de la autoridad por la autori-
dad no es una razón que podamos utilizar más allá de las ocasiones en las que 
peligre la integridad de la persona o nos sintamos superados y no encontre-
mos otros recursos para seguir. Es un mal menor que, si llega, pasado el cho-
que hemos de ser capaces de reconducir hacia el diálogo y la relación cons-
tructiva. 

El papel de la familia 
Estoy hablando de un Sistema Escolar que no se limite a la enseñanza de los 
contenidos. Hablo de unos centros educativos que buscan la educación, el 
desarrollo más completo posible de todas y cada una de las personas que en 
ellos están, sin discriminar por las diferentes circunstancias individuales.  

Expongo la idea de una escuela democrática en el sentido de que es pa-
ra todos y todas y busca la vivencia y la interrelación de todos sus integrantes. 
No excluye ni discrimina a nadie. Sino que al contrario, debería ser obligato-
ria para todos y todas. Porque sabemos que una escuela que segrega, que 
margina, que favorece a un determinado grupo por encima de otro no es edu-
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cativa, ni favorece una sociedad democrática al negar la relación entre los 
diferentes.  

Pero la escuela, además de ser democrática por sus destinatarios y sus 
fines, también debe serlo por su manera de entender la comunidad y por su 
modelo de gestión. La educación es algo que debemos potenciar entre todos: 
administración, sociedad, centro escolar y familia. 

No podemos asumir una escuela en la que la sociedad y las familias 
quedan fuera del recinto escolar. Su presencia, sus ideas, su diversidad, su 
colaboración, su participación son elementos imprescindibles para dotar de 
coherencia al sistema y favorecer que responda a ese sentido democrático.  

Desde esta perspectiva no se puede entender el modelo que planteo sin 
la implicación de la familia. Los modelos organizativos variarán en función de 
las circunstancias de cada entorno, pero los canales de comunicación tienen 
que ser conocidos y aprovechados desde el primer instante facilitando la flui-
dez entre todos los sujetos que intervienen en los diversos ámbitos.  

El hecho educativo es algo que se produce a lo largo de todas las horas 
del día y todos los días del año y la forma más sencilla de reforzar su eficacia 
es favorecer la colaboración de todas las personas que intervienen en él de 
una u otra forma.  

En un primer encuentro, se trata de establecer una comunicación fami-
lias-profesorado que permita, desde el reconocimiento de las posibles diferen-
cias, ir estableciendo unas bases de actuación que se refuercen mutuamente, 
sin generar interpretaciones contrapuestas que dificulten los avances. A lo 
largo de mis años de docencia tratando con familias, no he encontrado ningún 
rechazo. Hemos hablado, debatido, pero siempre hemos podido ir estable-
ciendo acuerdos. Por eso, una de mis frases favoritas es que una hora bien 
aprovechada con una familia facilita la relación con el niño o la niña, evitando 
horas de conflictos y choques.  

También, es necesario incorporar la colaboración, la participación, las 
propuestas, la intervención de las familias dentro de los diversos ámbitos de 
gestión creando así dinámicas de trabajo que nos ayuden a reforzar las ideas 
de convivencia dentro del respeto de las diferencias y aprovechando la ener-
gía de la cooperación.  

A lo largo de los años las comunidades cambian y evolucionan. Por 
ello, debemos intentar que los ritmos sean compartidos, sabiendo que no exis-
te un modelo único, una respuesta que se pueda generalizar porque las cues-
tiones humanas, las relaciones, la vida, están en función de múltiples varia-
bles.  

En cualquier caso, necesitaremos seguir ofreciendo espacios y tiempos 
de encuentro que refuercen el sentimiento de pertenencia. 



El li(br)o de un maestro algo Fre(i)nético 

70 

El papel del maestro y la maestra 
Aviso para educadores: todas nuestras palabras pierden su sentido y validez 
si no van acompañadas por el respaldo de un «hacer» y «estar» acorde con lo 
que decimos. La vivencia de una relación respetuosa y estimulante es más 
importante y eficaz que cualquier discurso. 

La figura educadora del maestro o la maestra cobra importancia en la 
medida que es capaz de establecer una relación amable con el alumnado 
(afectuosa, respetuosa, sin juicios, ni prejuicios…) que permita que cada cual 
asuma su protagonismo y vaya conquistando parcelas de poder en su manera 
de vivir.  

Este es el centro de su labor, y de su responsabilidad: ver, reconocer, 
aceptar y acoger a todo tipo de alumnado, seres únicos cada uno de ellos, 
para generar unas relaciones, unas estructuras, un entorno que permita el 
mayor avance de cada cual acorde con sus posibilidades.  

En este sentido, cobra una especial relevancia la formación del propio 
profesorado. Debemos asumir que será un camino sin fin, que nuestro trabajo 
supone cada día una multitud de microencuentros con distintas personas que 
demandan nuestra intervención de múltiples formas. Y para poder responder 
adecuadamente unas veces nos servirá la pedagogía, otras la psicología, otras 
la neurociencia, otras el conocimiento del mundo emocional y más íntimo, 
otras…  

Esta formación permanente debe incorporarse a nuestro hacer. Asu-
miendo que, también, los maestros y maestras vamos aprendiendo y mejo-
rando en base a la investigación-reflexión sobre nuestra práctica. Siendo cons-
cientes de que si lo hacemos de forma cooperativa potenciaremos sus efectos. 
Sabiendo que no hay una respuesta que nos vaya a servir para todas las situa-
ciones, ni para todo el alumnado. Eso es así. Debemos tratar de vivir de esta 
manera nuestro trabajo. Esforzándonos para que, con los años, sumemos ex-
periencias y aprendizajes, y no años de repetición de rutinas y prácticas.  

Definir las funciones del maestro es algo casi imposible, siempre po-
dremos añadir alguna más. A lo largo de los siguientes capítulos veremos 
actuaciones concretas. Ahora, a modo de introducción recojo algunas de ellas, 
sabiendo que toda clasificación es arbitraria y que las interferencias entre unas 
y otras podrían permitirnos cambiarlas de ubicación.  

• Educadora. Función básica e imprescindible. Sin una buena cone-
xión emocional no es posible el hecho educativo como lo estoy 
planteando. Esta conexión será el cauce para generar emoción, sen-
timientos de seguridad y capacidad, motivación, orgullo, deseos de 
aprender. Se basa en la aceptación y valoración del otro, como ser 
humano con un potencial a desarrollar.  
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• Enseñante. Tras esa conexión emocional es posible empezar a gene-
rar aprendizajes. Para ello pueden servir todo tipo de estilos, de ac-
tividades, de propuestas, en la medida que ofrezcan al alumnado 
estímulos para su mejora. Facilitar, ilustrar, transferir, dinamizar, 
escuchar, proponer, respetar opiniones, aceptar diferentes estilos 
de aprendizaje (visual, auditivo, sensorial)… son algunas de las po-
sibilidades de las que disponemos para cumplir con la intención de 
aportar para que puedan aprender (a ser, a estar, a pensar, a hacer, 
a convivir, a sentir, a aprender).  

• Gestora. Con un doble sentido. Gestor del aula y gestor de su pro-
pia actividad. Respecto al aula necesita organizar el espacio educa-
tivo como espacio de comunicación, el manejo de los tiempos, el 
dar respuesta a la diversidad y complejidad, crear ambientes… En 
cuanto a su autogestión incluyo la capacidad para dar respuesta a 
las diversas demandas «burocráticas» (se tratan en otro apartado) 
entre las que no puede obviar el estudio y la aplicación del propio 
currículo.  

• Social. Nexo y punto de encuentro entre familias, alumnado, claus-
tro y sociedad. Es necesario moverse y conjugar las diversas de-
mandas y ofertas para poder realizar la labor educativa como algo 
eminentemente social.  

Consiliencia7, enfoque común 
A la hora de hablar de cambios en la escuela son muchas las voces y las pro-
puestas que surgen y que nos llegan al magisterio. En general son propuestas 
parciales, ideas para abordar algún cambio en nuestra práctica, bien de tipo 
metodológico, de recursos, de enfoque… que, a veces, conllevan una mejora 
en el aprendizaje del alumnado o en nuestra propia dinámica de funciona-
miento.  

Actualmente, con la facilidad de acceso a Internet, basta poner un tema, 
una pregunta en el buscador y encontraremos multitud de videos, fichas, 
enfoques… que hacen que cualquier docente pueda disponer de gran varie-
dad de recursos a la hora de preparar su propuesta pedagógica.  

Puede ser un avance, pero no es suficiente. Es necesario que tengamos 
consiliencia manteniendo las mismas ideas y los mismos enfoques durante 

 
7 Consiliencia, entendida como la voluntad de mantener un enfoque global que 

permita que nuestra propuesta responda de forma coherente a nuestra concepción de: 
escuela, enseñanza-aprendizaje, modelo de relaciones, papel que asignamos al 
alumno… sin importar la actividad concreta que estemos desarrollando. 
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toda la jornada escolar, independientemente de la hora, del área y del tipo de 
actividad que se esté desarrollando en el aula.  

Hace unos años, el constructivismo se empezó a difundir como una 
manera de abordar el aprendizaje de la lectoescritura. Triunfó la propuesta ya 
que facilitaba determinadas adquisiciones y permitía una mayor implicación 
y participación del alumnado en su proceso. Pero se quedó en ese aspecto. 
Éramos constructivistas en la hora de lengua, pero no en otras áreas.  

Más recientemente, se está extendiendo el enfoque ABN para el trabajo 
básico de matemáticas, especialmente para el sistema de numeración, el cálcu-
lo y la manera de abordar los problemas. De nuevo supone una oferta atracti-
va para muchos docentes que ven como los niños y niñas avanzan y desarro-
llan estrategias mucho más efectivas con mayor implicación y menor esfuer-
zo. Así se generaliza el uso de esta propuesta en el área de matemáticas, pero 
no se profundiza en ella para extender ese enfoque a otras materias.  

Entretanto, en muchas clases se utiliza el trabajo por proyectos, basan-
do la propuesta en los intereses infantiles, ofreciéndoles un protagonismo en 
su actividad, en la determinación de los temas y en el desarrollo de los mis-
mos. En general, esta visión se utiliza para abordar el estudio de los conteni-
dos de experiencias, de estudio y conocimiento de cuestiones relacionadas 
con la naturaleza o la historia. Sin embargo, pierde vigencia a la hora de estu-
diar otras cuestiones.  

Podríamos seguir hablando de otras propuestas y enfoques que han ido 
apareciendo y desapareciendo a lo largo de los años, pero como reflejo de una 
situación, me parece que con los expuestos es suficiente.  

La realidad es múltiple; aunque en el aula, según la actividad, elegimos 
diferentes aspectos para hablar de ella hemos de ser conscientes de que el 
aprendiz se enfrenta a lo nuevo dotado de los recursos que ha ido constru-
yendo antes. Y esa manera de abordar la realidad, de confrontarla, de encajar 
con lo ya sabido, de tantear, de experimentar, de confiar en su capacidad no 
puede variar de hora en hora o de área en área.  

No podemos seguir aplicando enfoques parciales. Nuestra tarea, y 
nuestro reto, es conseguir un marco general que permita que las propuestas 
que ofrecemos tengan un acomodo y respondan de forma coherente a nuestra 
manera de entender la educación, la dinámica del aula; los roles del aprendiz 
y del enseñante, permitiendo que su manera de aprender, de buscar, de rela-
cionarse… sea consiliente. Es decir, que el pensamiento que va desarrollando 
sobre sí mismo, sobre su hacer, sobre cómo aprender… sea global y le permita 
actuar en cualquier momento y ante cualquier actividad.  

Tenemos que ofrecer unas situaciones, unos recursos, unas demandas, 
unas ofertas… que favorezcan los aprendizajes sin que suponga cambiar pau-
tas de conducta, de razonamiento, de relación.  
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Maestro y maestra, dentro de un centro 
A lo largo de mis años de docencia he podido percibir, en mí mismo y en 
parte de la sociedad, una evolución del concepto de ser maestro. Si bien, esta 
evolución aún no llega a una gran parte del magisterio. 

En mis inicios como docente, el dicho de «cada maestrillo tiene su libri-
llo», recogía un sentir general. Cada uno en su aula era todopoderoso y era el 
único responsable. Más tarde, se extendió el concepto de libertad de cátedra, 
que venía a mantener la idea. Cada maestro tenía derecho a hacer en su clase 
lo que considerase oportuno.  

Esta visión, durante esos primeros años, dado que el sistema era esen-
cialmente autoritario y a los alumnos y alumnas no se les consideraba más 
allá de ser mentes que debíamos llenar, nos ofrecía a las maestros y maestras 
que nos incorporábamos unas posibilidades de poder trabajar con otros plan-
teamientos.  

Más tarde, cuando por circunstancias diversas fuimos coincidiendo 
grupos de personas que buscábamos otro modelo de escuela, nos encontra-
mos en una situación desconocida: era necesario un trabajo en equipo e inten-
tar establecer acuerdos. Pero eso no resultaba siempre fácil. Carecíamos de la 
formación, de la capacidad, de la experiencia de un trabajo de grupo, y fueron 
inevitables encontronazos, discusiones, rupturas… mientras íbamos desarro-
llando ese aprendizaje.  

Afortunadamente, la mayor parte de mi práctica la desarrollé en un 
centro en el que mayoritariamente se trataba de dar respuesta a otro modelo 
educativo, en el que toda la comunidad, incluyendo a las familias, aportase su 
grano de arena.  

Esto facilitó la evolución de la concepción individualista de ser maes-
tro. Pero no llegamos a desarrollar por completo un modelo alternativo con 
una perspectiva colectiva. Aunque éramos capaces de compartir algunas 
ideas y materiales, seguíamos poniendo toda nuestra atención, nuestros in-
tereses, nuestros recursos en dar respuesta a nuestro grupo-aula. Nuestra 
tutoría era la razón de ser, sin importar que, pasados un par de años, dejába-
mos al grupo en manos de otro compañero o compañera. Nos despedíamos y 
volvíamos a empezar de nuevo.  

Con esta perspectiva ignorábamos la importancia de la coherencia de la 
institución escolar. No teníamos visiones compartidas de la organización del 
aula, de los recursos que utilizábamos, del papel que les otorgábamos a los 
chicos y a las chicas…  

No asumíamos que el proceso educativo no es cosa de un año, ni de 
una labor individual, sino el resultado de un proyecto continuado y compar-
tido. El escolar entra a los tres años y acaba a los doce; durante ese tiempo, en 
el mejor de los casos, estará al menos con cuatro profes diferentes con sus 
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características personales para organizar la convivencia, para otorgar deter-
minado papel al aprendiz… generando unas normas de funcionamiento que 
no son compartidas por el resto.  

Esta diversidad impide la aparición y asunción de la importancia de las 
normas colectivas como respuesta a una necesidad común. La criatura apren-
de a responder ante la presencia de cada persona adulta, pero no puede in-
teriorizar la norma general. Este hecho nos condena al fracaso. 

Lo sabemos desde hace mucho tiempo, pero no nos lo aplicamos. 
Cuando una familia muestra diferencia de criterios entre sus miembros tra-
tamos de hacerles ver la importancia de ser coherentes. También decimos que 
para educar a un niño es necesaria la aportación de toda la comunidad. Sin 
embargo, nos resistimos a asumir que para educar a nuestro alumnado es 
necesario un centro coherente.  

Este es el cambio que nos falta: el sentirnos parte de una labor colectiva 
que necesita de la aportación de todos y todas en una misma dirección. Nece-
sitamos unos acuerdos básicos compartidos por la comunidad, que permitan 
funcionar autónoma y responsablemente a todos sus componentes en aras de 
reforzar los planteamientos colectivos. 

La escuela educadora 
Puede parecer una redundancia el colocar el término educadora calificando a 
la escuela, pero lo hago así con la intención de resaltar y animar a profundizar 
en esta idea.  

M. A. Santos Guerra, Doctor en Ciencias de la Educación, en el año 
1988, hablando de la ciudad educadora ofrecía esta relación de adjetivos: si-
lenciosa, segura, cómoda, solidaria, abierta, ética, culta, lúdica y estética.  

Me permito tomar esta serie completa como referencia para desarrollar 
esta propuesta.  

Hagamos un juego y cambiemos el sujeto, olvidémonos de la ciudad y 
pongamos en su lugar la escuela. A continuación, sigamos el juego convir-
tiendo los adjetivos en sus señas de identidad.  

Y ya tenemos un desafío completo. Es un desafío para toda la comuni-
dad. Sabiendo el modelo que queremos cómo la vamos a poner en marcha 
para que todo en ella: el entorno, las relaciones, los materiales, las personas, 
los espacios… caminen en esa dirección de una forma integrada. Qué y cómo 
podemos colaborar, cada cual desde su lugar, para potenciar los efectos edu-
cadores de la escuela.  

Esta perspectiva nos coloca ante la necesidad de definir un ecosistema, 
un lugar donde se relacionan multitud de seres diferentes con distintas nece-
sidades, que se regule de forma que favorezca las relaciones cooperativas 
entre sus componentes en detrimento de las de poder y de las individualistas.  
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Como maestros y maestras estamos obligados a cambiar el enfoque. No 
se trata de hablar de nuestras aulas. Se trata de hablar del ecosistema comple-
to, del marco en el cual nos movemos, formado por numerosas clases, por 
numerosos centros de poder, con infinidad de relaciones y con múltiples ele-
mentos. En este marco incluyo algunos espacios o tiempos que, tradicional-
mente, no consideramos que estén directamente relacionados con nosotros, e 
incluso pueden resultarnos desconocidos (dinámicas de relación en recreos, 
tiempos de comedor, actividades extraescolares, celebraciones de fiestas y 
cumpleaños,... ¿Cómo compaginamos un centro que funciona cooperativa-
mente con las celebraciones de aniversarios con selección de invitados y con 
un presupuesto para regalos que supera el importe anual de la cooperativa?)  

Hablar y pensar en un ecosistema completo ofrece a las familias una 
posibilidad de incidir en aquellos aspectos que más valoren o que respondan 
mejor a sus capacidades. No estamos hablando solamente del interior de las 
aulas de sus hijos, estamos hablando de contribuir a la definición y puesta en 
marcha de dicho ecosistema.  

Todos y cada uno están invitados a actuar para favorecer la presencia e 
influencia de los distintos aspectos que hemos señalado. Todas las propues-
tas, todos los intereses, todas las aficiones deben estar contempladas.  

Se trata de ir generando redes que se refuercen unas a otras, multipli-
cando sus efectos, de establecer marcos de relación que, además de estimular 
determinadas actuaciones, sirvan de freno para las que pueden ir en contra 
del modelo buscado.  

Sabemos que actualmente un grito, un abuso, una carrera, un residuo 
en el suelo, un material desaprovechado, un alumno sin recursos… tienden a 
perderse entre otros miles de detalles sin llamar la atención. La escuela edu-
cadora busca desarrollar unas condiciones tales, que cualquiera de esos gestos 
«llamen la atención» al estar fuera de lugar. Y que su desaparición no surja 
como consecuencia de una acción individual, sino como fruto de un sentir 
colectivo acompañado por un deseo de construir algo beneficioso para toda la 
comunidad.  

Este planteamiento permitiría, de entrada, cambiar la estética de mu-
chos edificios. Dejarían de ser recintos anodinos, cerrados, sin identidad y 
parecidos a miles de otros edificios, para convertirse en un espacio de todos, 
donde se relacionan cientos de personas y cada una de ellas aporta su granito 
para construir ese lugar de encuentro y de vida: la escuela. 

Cotidianeidad: aspectos a considerar 
La imagen escolar que tenemos como constructo social y que se sigue repi-
tiendo en múltiples ocasiones es un aula en la que las mesas están en filas 
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mirando al frente, con estudiantes cargados de pesadas mochilas en las que 
acarrean todas sus pertenencias…  

No es necesario extendernos en esta descripción. Nos sirve de punto de 
partida para hablar de la cotidianeidad, de la organización formal, de lo que 
transmiten y condicionan detalles que aceptamos y pensamos que son natura-
les. 

Desde la llegada al cole, según que las familias puedan acceder al recin-
to o no, que el alumnado tenga que formar filas o pueda ir entrando tranqui-
lamente, estamos señalando qué tipo de colegio tenemos y cuáles son las 
cuestiones que importan.  

Para mí, el que el recinto esté abierto es un punto de partida. Eso supo-
ne que las familias acceden al interior, que los escolares van entrando tranqui-
lamente de forma organizada y responsable (las filas no serían una opción, 
salvo que sea un número elevadísimo entrando por una única puerta y no se 
encuentren otras alternativas), que los primeros minutos de reencuentro sean 
afectuosos… es la manera de empezar el día.  

Una vez dentro del aula, la disposición de las mesas, el lugar que co-
rresponde a cada cual, son los siguientes elementos a considerar. ¿Responden 
al control, a la comodidad o buscan dar respuesta y satisfacción a las necesi-
dades del grupo, de la forma de trabajo, de potenciar las relaciones de colabo-
ración y relación?  

En seguida nos vamos a encontrar con los recursos a utilizar. ¿Vienen 
cargados todos los días? ¿Los traen ellos, con la consiguiente discriminación 
entre unos y otros en función de cuestiones ajenas a ellos mismos, o se apor-
tan desde el centro? La existencia de un material común, a partir de una 
cooperativa de clase o de algún otro modelo organizativo, va a permitir que 
todos en la clase dispongan de los mismos recursos, de los mismos elementos, 
que la actividad se pueda desarrollar con normalidad sin problemas ni dis-
criminación dado que todo el grupo participa en todas las actividades. Permi-
tiendo vivencias que potencien el sentido y el valor de lo colectivo.  

Las propuestas de estudio. ¿Libro de texto único y común para todos o 
una oferta amplia de libros de consulta, de propuestas de trabajo, de ficheros, 
de materiales manipulables…? En esta elección seguimos optando por un 
modelo de funcionamiento: ¿Clase homogénea o heterogénea con posibilidad 
de dar respuesta a la diversidad y ofrecer propuestas interesantes contem-
plando la singularidad de cada uno?  

La estructura temporal. ¿Con tiempos rígidos, casi siempre cortos, mar-
cados por las asignaturas y el cambio de profesores o una estructura más fle-
xible (asumiendo que, en la actualidad, la existencia de profesores especialis-
tas va a condicionar este horario) que trate de facilitar el trabajo diverso y 
permita la implicación individual en la gestión de su propia agenda, con ta-
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reas y tiempos? ¿Horarios y tareas rígidas o posibilidad de seguir planes de 
trabajo individuales?  

La presencia de adultos en el aula. Una persona en cada clase, o estruc-
turas abiertas y flexibles que favorezcan tiempos compartidos con varios res-
ponsables interactuando con un número variable de alumnos.  

El rol que se concede a los alumnos. ¿Pasivo, a la espera de órdenes, o 
activo, haciendo, eligiendo, opinando, proponiendo, participando…?  

¿Cómo se aborda toda esa diversidad? ¿Disponemos de una dinámica 
de participación, con sus tiempos, sus responsables, sus líneas de participa-
ción?  

Si queremos encajar todas estas ideas necesitaremos disponer de una 
estructura organizativa para el espacio, los tiempos, los materiales... Necesita-
remos algunas de las propuestas y recursos: cooperativa, planes de trabajo, 
asamblea de aula... que desarrollaré en el próximo capítulo. 

El tiempo en la escuela. Su uso 
La jornada escolar diaria, en la Comunidad de Madrid, es de cuatro horas y 
media lectivas, que se desarrollan a lo largo de 175 jornadas por curso.  

Tal vez nos pueda parecer mucho, pero si las repartiéramos a lo largo 
de todos los días el año no llegaríamos a las dos horas y cuarto diarias. De-
bemos ser conscientes de este detalle para valorar la importancia de todos los 
otros tiempos y de la influencia que pueden tener cada uno de ellos: relacio-
nes sociales, deportes, descanso, actividades familiares, deberes, televisión, 
otras pantallas… La reflexión sobre los mensajes que llegan desde cada uno 
de estos focos es una tarea importante para tratar de favorecer la coherencia y 
continuidad de los mismos.  

Centrándonos en el tiempo escolar, como maestros y maestras debemos 
tener claro el sentido que damos a cada sesión en función del papel que de-
mandamos al alumnado y el mensaje que se esconde detrás.  

Esta reflexión sobre el uso del tiempo parece que se nos escapa y que 
nos perdemos con facilidad en lo accesorio. Pienso en las veces que he oído 
debatir en los cursos de educación infantil si debían usarse libros de activida-
des o no. En lo enconado de los debates. En el sentimiento de vacío que pro-
vocaba su eliminación, cuando el libro ofrece unas actividades o fichas que se 
realizan en muy pocos minutos. Ante esta realidad, ¿No deberíamos poner la 
atención en lo que hacemos durante cuatro horas y no en los recursos que 
vamos a utilizar escasos minutos?  

En la vivencia escolar es fácil acabar en una rutina devora-tiempo, en 
actividades de «relleno» o entretenimiento que no exigen casi implicación del 
alumnado. Colorea, copia, recorta, lee y contesta, espera que acabe/atienda tu 
compañero, calla mientras te explico (o sermoneo) son órdenes-actividades 
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que cotidianamente son realizadas con un mínimo de implicación del apren-
diz y apenas demandan su actividad intelectual.  

¿Por qué los libros de inglés tienen en los primeros cursos tanta activi-
dad manual de recortar, pintar, pegar? ¿Qué pasaría si en lugar de tener cla-
ses de una hora repartiéramos ese tiempo en bloques cortos centrados en el 
uso del idioma? Lo mismo nos podríamos preguntar con bastantes propuestas 
del período de aprendizaje de la lectoescritura.  

Nuestro reto es evitar caer en estas rutinas colaterales. Para ello, en la 
preparación de las clases y en el planteamiento de las actividades, tenemos 
que ser conscientes del sentido de la actividad, de qué pretendemos, para qué 
les pedimos algo, qué beneficios se van a derivar de la propuesta…  

¿Qué acciones le estamos demandando? Escuchar, anotar, escribir, co-
piar, crear, reflexionar, razonar, pensar, investigar, inventar, observar, anali-
zar, obedecer, organizar, contrastar, debatir, cooperar, elegir, mecanizar…  

Nuestra opción de escuela, más allá de las palabras, se va a manifestar 
en función del uso del tiempo. Esta es la cuestión. Por eso debemos buscar 
propuestas que permitan y ofrezcan ocasión a todas las personas para que los 
«infinitivos» que consideremos más importantes sean realmente los que gocen 
de mayores oportunidades.  

Durante mucho tiempo, yo decía que me conformaba con que cada chi-
co y cada chica hubieran tenido al menos un cuarto de hora de «conflicto cog-
nitivo», y que la clase le hubiera ofrecido la posibilidad de pensar durante ese 
tiempo. Por desgracia no era, solo, provocación. También era un deseo que 
aparecía al constatar en qué se había consumido el tiempo en algunas de las 
jornadas. 

La tecnología. ¿Innovaciones pedagógicas? 
A lo largo de mis cuarenta años de labor docente he sido testigo y usuario de 
grandes adelantos tecnológicos.  

En mis inicios, el proyector de diapositivas permitía compartir imáge-
nes preparadas para la exposición colectiva. El proyector de cuerpos opacos, 
excepcional en algunos colegios, permitía proyectar imágenes desde cualquier 
soporte.  

Para la edición disponíamos 8 de máquina de escribir, papel de calco y 
técnicas de impresión caseras (limógrafo y pasta de gelatina7). 

 
7. El limógrafo o vietnamita es una «multicopista casera» que permite sacar co-

pias a partir de un cliché de cera de uso en las multicopistas.  
La gelatina es una pasta, sencilla de elaborar con agua, cola de pescado, azúcar 

y glicerina, que permite sacar varias decenas de copias de un original confeccionado 
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En los últimos años, han ido apareciendo toda una serie interminable 
de recursos accesibles tanto para el aula, como para los domicilios: Internet y 
toda su información, proyectores de todo tipo con las pizarras digitales en 
casi todas las aulas, reprografía accesible y económica… sin olvidar cámaras 
fotográficas, grabadoras, móviles…  

El papel de la tecnología, Internet y la inteligencia artificial a la hora de 
transmitir el conocimiento, de ayudar al estudio, de ofrecer programas adap-
tados a las características individuales irá teniendo cada vez mayor importan-
cia e incidencia 9. Sin embargo, este hecho no significa el fin de nuestra fun-
ción, más bien es una llamada de atención para poner en cuestión, reflexionar 
y valorar sobre lo importante e insustituible de nuestra labor.  

Todo un cambio de recursos y de posibilidades. Pero ¡ojo! No nos con-
fundamos. Tener mayores recursos no supone necesariamente cambio educa-
tivo, ni siquiera innovación. Como venimos comentando, la innovación re-
quiere un cambio en los roles de los participantes, en el modelo de relación y 
en la finalidad. Si no se dan estos cambios simplemente estamos mejorando 
nuestra manera de realizar un papel, de enriquecer/adornar nuestro mensaje 
para que sea más atractivo, pero seguiremos dentro de un sistema que, como 
ya hemos señalado, no sirve para la función que le corresponde en estos 
tiempos.  

La tecnología y sus avances se deben incorporar en el aula en la medida 
que facilitan el cambio de roles, la comunicación y el acceso a la información 
que demandamos. Su incorporación no significa nada si no está guiada por 
una intencionalidad previa.  

En su día, cuando el maestro francés Celestin Freinet, en la primera mi-
tad del siglo XX, incorpora la imprenta en el aula lo hace para colocar la reali-
dad en el centro del aprendizaje, para dar importancia a la voz y al saber pro-
pio, para facilitar el intercambio y la permanencia de lo descubierto, para 
retirar el libro de texto ajeno… es decir, es un recurso que facilita y amplifica 
su intención y permite que la escuela se abra a la realidad y la realidad entre 
en la escuela.  

Frente a este hecho, podemos pensar en la innumerable cantidad de pi-
zarras digitales que se utilizan diariamente, en gran parte de nuestras clases, 

 
con papel hectográfico. Y tras su limpieza con agua, queda lista para ser reutilizada.) 
porque la fotocopiadora tenía unos precios tan altos que no era accesible su uso coti-
diano.  

9 Nos puede costar asumir esta idea, pero basta con ver la oferta de la Khan 
Academy o Duolingo para comprender y ver la expansión de este proceso. Y a nivel 
local, en Valladolid, la charla TED de Leonel Virosta de 17 años con el título «Imaginar 
y crear nuevas formas de aprendizaje». 
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para reproducir el libro de texto potenciando el papel pasivo del alumnado y 
reforzando el mensaje que llega desde el exterior.  

Es nuestra responsabilidad aprovechar los innumerables beneficios que 
nos aporta la tecnología. Disponer de grabadoras, de cámaras digitales, de 
acceso a Internet, de medios de difusión (escritos y digitales) nos ofrece una 
gran cantidad de recursos para poder estudiar el entorno, que cada vez es 
más accesible y más amplio, si tenemos voluntad de hacerlo. También nos 
facilita conocer y establecer contacto con otras gentes que están lejos de noso-
tros incorporando voces alternativas que nos cuentan otra visión de la reali-
dad.  

Esa es la cuestión. Utilizar, dar sentido a la tecnología y aprovechar to-
dos los medios disponibles para poder responder a nuestros intereses y poder 
intercambiar nuestros descubrimientos, nuestras producciones permitiendo 
que nuestra voz llegue más lejos y, al tiempo, podamos atender muchas otras 
voces que antes no eran accesibles.  

¿Burocracia? 
Burocracia es una de las palabras que mejor define ahora el papel, o la sensa-
ción que de él tienen, muchos docentes.  

A lo largo de mis años de docencia han cambiado muchas circunstan-
cias. Al principio, grupos de casi cuarenta alumnos, sin ningún tipo de profe-
sorado de apoyo ni especialistas, sin horas libres de preparación. Incluso exis-
tía una hora extra (llamada «de permanencias»), pagada por las familias, para 
el alumnado que podían pagar. En esos años la burocracia se limitaba a los 
exámenes y las actas de notas.  

Desde entonces, sin pausa, han ido apareciendo una serie de tareas y 
exigencias que han ido engrosando esa categoría. En la actualidad nos encon-
tramos con: programación anual, programaciones de áreas, cuatro evaluacio-
nes, informes trimestrales de los niños con algún tipo de dificultad, registro 
de observaciones de niños y familias; memorias finales de aula y de los órga-
nos del centro en los que formamos parte. Y, con la LOMCE, un trabajo sin fin 
de elaboración de rúbricas y criterios de evaluación.  

Son muchos los maestros y maestras que en este momento se sienten 
sobrepasados, desmotivados, cansados, y realizan estas tareas desde la buro-
cracia, desde el sin sentido, desde el recorta y pega o la elaboración en grupo, 
como si su vivencia fuera igual que la de su compañero.  

¿Cómo es posible que documentos imprescindibles para nuestro bien-
hacer hayan caído en esta categoría? Una respuesta rápida: en la medida que 
los hemos convertido en burocracia les hemos negado todo su valor.  

Sin embargo, desde mi punto de vista reducirlos a un papel sin sentido 
es una falta de respeto a nuestro trabajo, a nosotros mismos y a todos los que 
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reciben nuestra labor. Es pedir una confianza ciega en nuestro bien-hacer sin 
tomarnos la molestia de explicar nuestro compromiso.  

Es necesario un cambio de perspectiva, de creencia. Estos documentos 
son parte fundamental de nuestro trabajo. Y como tal, merecen ser elaborados 
con dedicación y compromiso. En la medida que así los entendamos les esta-
remos dotando de sentido y utilidad. Y podremos defender ante la Adminis-
tración este enfoque.  

La programación anual recoge públicamente nuestro compromiso con 
los niños y con la sociedad. Informamos y nos comprometemos a trabajar de 
una manera determinada. Concretamos nuestro enfoque. Marcamos nuestros 
objetivos y prioridades, los recursos que vamos a utilizar, cómo vamos a rela-
cionarnos con el alumnado, cómo vamos a revisar nuestro trabajo y el de 
ellos… Es tal su importancia que no sé cómo podemos trabajar sin ella (y no 
es necesario reinventarla cada curso, porque de un año para otro seguimos 
trabajando casi igual y buscando objetivos muy similares… se trata de revi-
sarla y adaptarla al ritmo de nuestra evolución y de nuestros chicos y chicas).  

El resto de los papeles van conformando la historia singular de cada 
alumno y su vivencia en el grupo. Son detalles importantes para poder ofre-
cer continuidad a todas las actuaciones que inciden en él. Es una manera de 
poder mantener una coherencia en las intervenciones que realizamos, de po-
der ver su evolución, qué le ayuda, qué necesita…  

En otros ámbitos de la vida ajenos al mundo escolar, así lo exigimos. Al 
médico le pedimos una valoración, un diagnóstico, un tratamiento, un segui-
miento de nuestras respuestas, una adecuación si no funciona bien… y esto 
no es posible sin un historial. ¿Por qué los niños y niñas no van a tener dere-
cho a ese historial educativo que permita a los maestros y maestras adecuar el 
tratamiento que más les conviene?  

La falta de tiempo suele ser una de las razones que se utilizan para re-
chazar o burocratizar estos documentos. No sirve. En todo caso nos plantea 
una reflexión sobre cómo adaptar, cómo aprovechar y dar continuidad de un 
curso a otro a estos documentos.  

Estos documentos no son burocracia, son fundamentales. Como profe-
sionales nos compete sacar el máximo beneficio de las herramientas de las que 
disponemos.  

La evaluación 
La evaluación responde a la necesidad de seguir la evolución de los procesos 
de enseñanza-aprendizaje y, a partir de ella, abordar los cambios que sean 
necesarios para mejorarlos. Sin embargo, en la práctica, se tiende a pensar 
más en la parte formal, las calificaciones o notas, tomen la forma que tomen, y 
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se suele dejar en segundo plano la parte cualitativa e informativa para fami-
lias y para los propios implicados.  

A lo largo de la escolaridad, las notas responden a una concepción de la 
educación reflejo de una legislación educativa que clasifica, selecciona y ofre-
ce oportunidades en función de los «méritos y capacidades» de cada alumno 
o alumna. La evaluación se realiza, en la mayoría de las ocasiones, en base a 
pruebas escritas que tratan de recoger el grado de adquisición de los conteni-
dos marcados en los programas. Se manejan los mismos criterios para todos 
sin tener en cuenta las características y la evolución personal. Como he seña-
lado al hablar de los exámenes, el sistema otorga un lugar y unos tiempos 
excesivos a las tareas de evaluación en detrimento del tiempo auténticamente 
educativo.  

Por otra parte, en la práctica, las notas tienen una importante repercu-
sión y pueden condicionar el futuro de cada escolar a lo largo de los años. 
Ante esta situación, es necesario, y así lo hemos hecho, ir adaptando y nego-
ciando nuestra actuación para «humanizar» la interpretación de la ley y tratar 
que nuestras valoraciones abran el mayor número de posibilidades a nuestro 
alumnado.  

Cada nueva ley nos marca una nueva forma de evaluar, nuevos crite-
rios, nueva terminología… pero, por desgracia, no suele suponer ningún 
cambio significativo sobre el sentido de la evaluación y siguen cargando toda 
la responsabilidad en el papel del estudiante, olvidando la necesidad de eva-
luar en un sentido más amplio.  

El verdadero sentido de la evaluación responde a una necesidad: cono-
cer y reflexionar sobre el proceso educativo en el que estamos inmersos. En 
esta evaluación no podemos limitarnos a valorar la evolución de los escolares 
desde una perspectiva particular, sin entrar a considerar las personas y ele-
mentos que inciden en él. Cualquier resultado es consecuencia de unas actua-
ciones en los que también intervenimos los adultos: la organización del au-
la/centro con los recursos y posibilidades que ofrece a cada uno, el currículo, 
la coordinación con la familia… evaluar supone analizar nuestra actuación, la 
de nuestro alumnado y la propia dinámica del aula y del centro.  

En esta línea, a la hora de evaluar, se debe partir de la situación en la 
que se encuentra cada alumno y alumna, sus capacidades, sus fortalezas, sus 
dominios, las cuestiones que está iniciando y los que ya domina, las dificulta-
des que puede tener, la influencia de los que estamos con él… y no centrarnos 
únicamente en los aspectos curriculares. Su vivencia, su emoción, sus intere-
ses, sus temores, su desempeño social… son aspectos que facilitan o dificultan 
su evolución y desarrollo.  

Para realizar estas valoraciones disponemos de innumerables fuentes: 
observación directa, tareas cotidianas, trabajos especiales, implicación, rela-
ciones… sin olvidar la aportación de todos lo que le tratan incluyendo la fami-



El li(br)o de un maestro algo Fre(i)nético 

83 

lia. Toda esta información supera ampliamente la que aporta una prueba es-
crita.  

Y al final, los resultados obtenidos deben servirnos para revisar las lí-
neas de actuación de todos los implicados para que, en la medida que partici-
pan y comparten los objetivos establecidos, ofrezcan y atiendan a todos y 
cada uno de nuestros niños y niñas de la mejor manera posible.  

Ante una evaluación que muestra que no se han alcanzado unos resul-
tados satisfactorios, debemos pensar que no es tanto síntoma del fracaso par-
ticular del escolar como del fracaso del sistema, en el cual nosotros ocupamos 
un lugar de privilegio.  

No podemos olvidar que el fin último de la escuela es ofrecer posibili-
dades a todo su alumnado para que alcance unos resultados acordes con sus 
características y necesidades, de manera que ninguno se sienta fracasado o 
fuera de lugar. Mientras no consigamos esto, no podremos hablar de tener 
una escuela verdaderamente inclusiva. La evaluación, bien entendida, debe 
ayudarnos a avanzar esa dirección. 

La formación permanente del docente 
Otro de los grandes problemas que nos encontramos es nuestra formación, 
mejor dicho, la falta de formación con la que abordamos nuestra tarea.  

La formación que recibí en mis estudios de Magisterio no me sirvió pa-
ra prepararme mínimamente como maestro. En mi plan de estudios teníamos 
muchas asignaturas con su didáctica, pero en la práctica nos limitamos a es-
tudiar-completar los contenidos específicos de cada asignatura, sin dedicar un 
mínimo de tiempo a la parte de didáctica.  

Hoy en día, aunque han cambiado los planes e incluso la titulación, la 
mayoría de los nuevos maestros y maestras llegan a la escuela en una situa-
ción bastante parecida. Sin una preparación básica que les permita enfrentarse 
a su labor desde el conocimiento, la sabiduría y la confianza.  

Esto nos aboca a una situación de incapacidad que tratamos de cubrir 
como podemos. Y al no disponer de alternativas acabamos, en muchos casos, 
aplicando los métodos y recursos que conocemos. Perpetuando, desde la in-
consciencia, los que nos aplicaron dentro de una escuela, la mayoría de las 
veces, poco o nada educativa.  

Esta carencia marca los primeros pasos al incorporarnos al sistema. Su-
perar esta realidad requiere, de forma prioritaria, ampliar nuestra formación. 
Para lo cual dedicamos esfuerzos y recursos tratando de encontrar respuestas: 
lecturas, propuestas de colegas, actividades diversas de formación, más o 
menos formales… sin olvidar, en la actualidad, la consulta de páginas digita-
les que proliferan, tratando de cubrir esta carencia, y ofrecen todo tipo de 
propuestas y recursos.  
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Está bien, pero no es suficiente. Es necesario abordar esta formación 
permanente desde los propios intereses encontrando, o constituyendo, grupos 
de iguales, de personas en nuestra misma situación o con intereses similares, 
que reflexionando sobre la propia práctica nos permita contrastar nuestros 
planteamientos, adaptándolos, enriqueciéndolos y revisándolos para adecuar-
los a nuestro alumnado. 

Yo encontré varios grupos, unos próximos, compañeros de colegio y 
del movimiento de renovación pedagógica Escuela Abierta de Getafe, otros 
más alejados en el Movimiento Cooperativo de Escuela Popular.  

Esta fue mi suerte. Todo lo que he llegado a aprender surge de las apor-
taciones, pequeñas o grandes, de cientos de compañeros y compañeras que 
me ofrecieron su sabiduría, su experiencia, sus dudas… para que pudiera ir 
elaborando, en su compañía, una idea más ajustada de la escuela que necesita 
la sociedad de hoy y construyendo unas propuestas y unas dinámicas de aula 
que respaldan ese modelo.  

Y este es uno de los retos al que nos enfrentamos al dedicarnos a la 
educación. La sociedad está en constante transformación, el sistema educativo 
que tenemos no sirve, los descubrimientos psico-pedagógicos no cesan (la 
neurociencia nos ofrece informaciones —y desafíos— constantemente), la 
tecnología nos permite disponer de recursos inimaginables hace unos años… 
No podemos pretender que con los años de formación inicial estemos capaci-
tados para desarrollar bien nuestra labor durante las décadas que dura nues-
tra práctica.  

La formación permanente no es una opción, es una necesidad y nuestra 
manera de aprender es la misma que utilizan los alumnos y alumnas. Parti-
mos de nuestros propios conocimientos, de nuestros intereses y necesidades 
para iniciar un proceso de aprendizaje continuo que será más rico y prove-
choso en la medida que sepamos construir equipos que nos ayuden y com-
plementen. 

Una propuesta: la aportación de Freinet 
Celestin Freinet (1896-1966), maestro francés del siglo XX, plasmó en su prác-
tica y en sus libros una visión de la educación que, rompiendo con todo el 
escolasticismo del sistema tradicional, ofrecía una serie de herramientas y una 
metodología que hacían posible otra realidad.  

Al ver al niño como sujeto dotado de dignidad y derechos, no mero re-
ceptor de designios ajenos, le coloca como principal protagonista. Y confiando 
en la capacidad infantil para aprender de forma natural a partir de sus pro-
pios intereses, mediante el tanteo y la cooperación, configura una realidad 
escolar distinta a la existente.  
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Elimina las prácticas tradicionales, los libros de texto, los horarios rígi-
dos, el trabajo único… y los va sustituyendo por una dinámica viva, llena de 
seres diferentes, cada una con sus características, sus posibilidades, sus de-
seos… que se organizan a través de la asamblea para dar respuesta y cabida a 
las necesidades vitales de cada una de ellas. 

La escuela se abre a la vida, al entorno y, a partir de él, surgen infinidad 
de ocasiones para ir aprendiendo y avanzando. El trabajo escolar y el apren-
dizaje dejan de ser algo ajeno, sin motivación, sin importancia… pasa a ser 
elemento de estudio en forma de textos libres o monografías, de publicación, 
de intercambio, de enriquecimiento colectivo, de origen para nuevos descu-
brimientos. Para ello, resulta fundamental la incorporación de la imprenta al 
aula para poder publicar y difundir los trabajos, junto con la correspondencia 
que amplía los horizontes de la realidad.  

La escuela se va llenado de esas publicaciones, de elementos del en-
torno, de propuestas y ficheros de estudio y trabajo. Toda la realidad se con-
vierte en objeto de estudio.  

Al mismo tiempo, como consecuencia de su manera de ver la realidad y 
de su visión política, va estableciendo contacto con otros maestros. Cabe des-
tacar la importancia de su compañera Élise. Ambos conciben el cambio de la 
escuela como algo colectivo, no basta con intentos individuales. Por ello se 
integran en un movimiento que, desde el trabajo de aula, potencia y favorece 
el aprendizaje cooperativo de los maestros y maestras mediante la reflexión 
sobre sus propias vivencias. Este movimiento que empezó en Francia se ex-
tiende, en la actualidad, por todo el mundo10.  

Como colectivo sienten la necesidad de dotarse de medios para poder 
crear y fabricar recursos y materiales para el aula, creando una cooperativa 
para ello. (CEL, Cooperativa de Enseñanza Laica).  

Como fruto de ese trabajo van apareciendo numerosas publicaciones en 
las que exponen la forma de trabajar los distintos aspectos del mundo escolar, 
e incluso trabajos de los propios escolares. Revistas de difusión y libros mo-
nográficos para grandes y chicos se van sucediendo a lo largo del tiempo.  

En España, a finales de los años setenta, se publicaron varias de sus 
obras, entre las que se encuentran: «Los métodos naturales» (tres volúmenes), 
«Las técnicas Freinet en la escuela moderna», «Parábolas de una educación 

 
10 En España llegan sus ideas a finales de los años veinte y durante la República 

se desarrolla un importante movimiento de maestros y maestras, especialmente en 
Cataluña, que trabajan y difunden las Técnicas Freinet y el uso de la imprenta. 

El golpe de Estado supone la interrupción de este movimiento que no vuelve a 
resurgir hasta finales de los sesenta. En los años setenta se crea ACIES —Asociación 
para la Correspondencia e Imprenta Escolar— que posteriormente da lugar al M.C.E.P. 
—Movimiento Cooperativo de Escuela Popular— al cual pertenezco en la actualidad. 
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popular»… Además de la Biblioteca de Escuela Moderna, con más de veinte 
títulos.  

Estas aportaciones conforman la base de muchos de mis planteamien-
tos y a lo largo de los años he participado y crecido en encuentros del movi-
miento español. . 

Las invariantes pedagógicas 
Freinet dedicó un volumen de la Biblioteca de Escuela Moderna al tema de 
«Las invariantes pedagógicas» en el que exponía una serie de aspectos básicos 
que definen su pedagogía.  

En este libro, Freinet hace una recopilación de ideas, de principios, so-
bre su visión del niño, de las fuerzas que le animan a actuar, de cómo se pro-
duce el aprendizaje y de la gestión del grupo.  

Es una llamada para que no nos quedemos en la práctica por la práctica 
y pongamos la atención en lo que la soporta y la dota de sentido. Porque te-
niendo claras estas ideas, podemos iniciar nuestra labor y ver si se correspon-
den con ellas.  

Como sugerencia plantea, a modo de resumen-ayuda, una especie de 
semáforo para detectar qué elementos tenemos incorporados en el día a día y 
poder incidir en aquellos aspectos que no están plenamente integrados en 
nuestra clase.  

Personalmente, en mis primeros años, la lectura de esta obra me generó 
problemas de autoestima en cuanto a mi manera de ser maestro. Aunque 
Freinet no planteó en ningún lugar utilizar estas invariantes con la finalidad 
de evaluar nuestra práctica, en esos años yo sí lo hice, y por mucho que me 
esforzara el color rojo predominaba de forma clara.  

Pasados unos años, dejé de tomar estas invariantes como criterios de 
evaluación sobre mi práctica y fui entendiéndolas como un recordatorio rápi-
do de las ideas fundamentales que definen una visión de la escuela, del niño y 
de nuestro quehacer diario. Además de constituir una guía para poder ir in-
corporando nuevas dinámicas y actividades en la medida que respeten y 
mantengan esas ideas.  

Las recojo aquí con esta intención. Manifestando mi admiración porque 
siguen manteniendo plena vigencia y están conformes con las aportaciones 
que se van realizando desde el campo de la educación, la psicología y el desa-
rrollo cerebral. Hasta hoy, considero que siguen siendo Invariantes. 
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La naturaleza del niño 

1. El niño es de la misma naturaleza que el adulto. 
2. Ser mayor no significa forzosamente estar por encima de los demás. 
3. El comportamiento escolar de un niño depende de su estado fisio-

lógico, orgánico y constitucional. 
 
 

Las reacciones del niño 
 

4. A nadie le gusta que le manden autoritariamente; el niño, en eso, no 
es distinto del adulto.  

5. A nadie le gusta alinearse, porque alinearse es obedecer pasivamen-
te a un orden externo.  

6. A nadie le gusta verse obligado a hacer determinado trabajo, inclu-
so en el caso de que este trabajo en sí no le desagrade particular-
mente. Es la compulsión lo que paraliza.  

7. A cada uno le gusta escoger su trabajo, aunque la selección no sea la 
mejor.  

8. A nadie le gusta trabajar sin objetivo, actuar como robot; es decir, 
actuar, plegarse a pensamientos inscritos en rutinas en las que no 
participa.  

9. Es preciso que motivemos el trabajo.  
10. Basta de escolástica.  

10 bis. Todo individuo quiere salir airoso. El fracaso es inhibidor, des-
tructor del ánimo y del entusiasmo.  

10 ter. No es el juego lo natural en el niño, sino el trabajo… 
 

 

Los aprendizajes y la organización del aula 
 

11. La vía normal de la adquisición no es de ningún modo la observa-
ción, la explicación y la demostración, proceso esencial de la escue-
la, sino el tanteo experimental, vía natural y universal.  

12. La memoria, por la que se interesa tanto la escuela, no es valedera y 
preciosa sino cuando está integrada en el tanteo experimental, que 
es cuando está verdaderamente al servicio de la vida.  

13. Las adquisiciones no se consiguen, como se cree a veces, mediante 
el estudio de reglas y de leyes, sino por la experiencia. Estudiar 
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primeramente estas reglas y estas leyes, en lenguaje, en arte, en ma-
temáticas, en ciencias, es colocar la carreta delante de los bueyes.  

14. La inteligencia no es una facultad específica que funcione como un 
circuito cerrado, según enseña la escolástica, independientemente 
de los demás elementos vitales del individuo.  

15. La escuela no cultiva sino una forma abstracta de inteligencia, que 
actúa fuera de la realidad viva, mediante palabras e ideas fijadas en 
la memoria.  

16. Al niño no le gusta recibir lecciones «ex cathedra». 
17. El niño no se cansa haciendo un trabajo que esté dentro de la línea 

de su vida, que es funcional para él, por decirlo así.  
18. A nadie, sea niño o adulto, le gusta el control y la sanción, que 

siempre se consideran una ofensa a la dignidad, sobre todo cuando 
se ejercen en público.  

19. Las notas y las clasificaciones constituyen siempre un error.  
20. Hablad lo menos posible.  
21. Al niño no le gusta el trabajo en rebaño, al cual debe plegarse el in-

dividuo. Le gusta el trabajo individual o el trabajo de equipo en el 
seno de una comunidad cooperativa.  

22. El orden y la disciplina son necesarios en clase.  
23. Los castigos son siempre un error. Son humillantes para todos y ja-

más conducen a la finalidad buscada. Todo lo más son una mala so-
lución.  

24. La vida nueva de la escuela supone la cooperación escolar, es decir, 
la gestión de la vida y del trabajo escolar por los usuarios, inclu-
yendo al maestro.  

25. La sobrecarga de las clases es siempre un error pedagógico.  
 

La influencia social 
 

26. La concepción actual de los grandes conjuntos escolares conduce al 
anonimato de los maestros y de los discípulos; por este mismo he-
cho es siempre una equivocación y una traba.  

27. La democracia de mañana se prepara con la democracia en la escue-
la. Un régimen autoritario en la escuela no sería capaz de formar 
ciudadanos demócratas.  

28. Solamente puede educarse dentro de la dignidad. Respetar a los ni-
ños, debiendo éstos respetar a sus maestros, es una de las primeras 
condiciones de la renovación de la escuela.  

29. La oposición de la reacción pedagógica, elemento de la reacción so-
cial y política, es también una invariante con la cual tendremos des-
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graciadamente que contar, sin que esté en nosotros la posibilidad de 
evitarla o modificarla.  

30. Por fin, una invariante que justifica todos nuestros tanteos y auten-
tifica nuestra acción es la esperanza optimista en la vida. 
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Capítulo III:  
Dinámic(t)a en el aula 

n este capítulo aparece una de las grandes preocu-
paciones que me han acompañado durante mi 
vida de maestro. La dinámica de la clase constitu-

yó uno de mis grandes retos debido a la dificultad de 
construir un aula que respondiera a mi visión y a mis 
planteamientos. 

Tras hacer un recorrido por las dudas e ideas que 
me guiaban veremos qué tipo de persona buscamos y ha-
blaré de algunos modelos organizativos y de propuestas 
que nos ayuden a conseguir unas dinámicas de aula respe-
tuosas con esa perspectiva. 

  

E 
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El docente y sus dudas 
A lo largo de mi carrera, mi vivencia de las relaciones con el grupo ha estado 
en el centro de muchos de mis conflictos. De hecho, siento que mi trabajo ha 
sido una lucha bastante permanente por establecer unas dinámicas grupales 
satisfactorias para ambas partes. Fueron necesarios varios cursos para sentir 
que esa relación empezaba a tener un cierto equilibrio y algunos más para 
sentir que mi intervención en el grupo ayudaba a su evolución.  

En el tercer año de trabajo, mientras esperaba el inicio de curso con mi 
grupo, estuve haciendo sustituciones en otras clases del centro. En una clase 
de séptimo (12-13 años) según estaba explicando me volví para anotar algo en 
la pizarra, y de golpe, pero de forma coordinada, la primera fila se abalanzó 
con mesas y sillas un metro hacia delante.  

Este incidente fue motivo de reflexión durante largo tiempo en mi pro-
pia historia y sobre mi manera de estar. ¿Qué vieron/sintieron esos alumnos y 
alumnas para que tras estar conmigo menos de una hora se permitieran hacer 
eso? Mi respuesta me llevaba a pensar que mi manera de estar/ser maes-
tro/autoridad no encajaba con sus esquemas de autoridad y, por tanto, mi 
presencia/palabra no tenía el mismo poder que la de otros compañeros.  

Mi propio pensamiento me condicionaba. Durante mi año de prácticas 
de magisterio dediqué una pequeña reflexión a analizar las circunstancias de 
los niños que no se acoplaban al ritmo y dinámica escolar. Mi primer año de 
trabajo coincidió con las lecturas de A. S. Neil y su «Summerhill», Ivan Illich y 
su desescolarización, Freinet y su pedagogía…  

Como consecuencia de todo ello, mi punto de partida era que el niño 
tiene unos derechos personales que están por encima de mi autoridad y como 
tal tengo que someterme a ellos. El niño tiene derecho a no hacer lo que yo 
propongo, a no hacerme caso, a no sentarse en su sitio si no tiene ganas... si 
hay chavales a los que les cuesta un mundo estar sentados todo el tiempo, 
¿cómo voy a exigirles que se queden quietos?, si son incapaces de trabajar 
más de 10 minutos, ¿cómo voy a pedirles que estén una hora?,.. Con estas 
ideas/dudas, cuando me quiero dar cuenta, siempre hay un grupo que está 
metido en historias particulares, que chocan, que no entran, y me encuentro 
con una complicada situación.  

Vistos estos precedentes no es extraño que muchos de mis conflictos en 
la enseñanza se derivaran de este desajuste. Había algo en mi forma de 
ser/estar/hablar que provocaba que a los pocos días de trabajar con un grupo, 
este saltara por los aires y empezaran a surgir todas las historias individuales 
y a entremezclarse unas con otras.  

A partir de ahí, el futuro era algo impredecible. Como mi propio estado 
de ánimo y en función de él cambiaba mi sentimiento hacia mi trabajo, hacia 
los niños, e incluso hacía mí mismo.  
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Desde el primer día mi esfuerzo se centraba en hacerles ver que su li-
bertad choca con la de los demás, y que no tienen derecho a ir condicionando, 
molestando, al resto. Pero esto, planteado no como una norma de obligado 
cumplimiento sino como parte del proceso. Si diese la norma y exigiese su 
cumplimiento, supongo que el conflicto se acabaría, pero no habría resuelto 
las disfunciones de cada uno. Porque un paso previo al respeto a la norma es 
el sentir la necesidad de su propia existencia.  

Pero como mi capacidad aún no me permitía poder controlar esa diná-
mica, generalmente, la situación derivaba en un constante tira y afloja, pido, 
cedo, exijo, propongo, paso... la idea era ir encontrando tiempos y actividades 
en los que se enganchasen para que, a partir de ese punto de contacto, fueran 
capaces de ir quedándose en el grupo. Si era un problema de capacidad, de 
personalidad, de confianza, pensaba que, en la medida que fueran haciendo y 
tanteando sin demandas excesivas, serían capaces de ir encontrando pautas y 
actividades que les resultasen satisfactorios, o al menos, no les incomodasen 
hasta el punto de romper.  

Y a lo largo de varios cursos, casi las mismas dudas y los mismos erro-
res. Soy consciente de que ante determinadas situaciones acudo con frecuen-
cia al discurso, al sermón moralizante, cargando y culpabilizando determina-
das conductas, e incluso personas. Está claro que esta actuación no responde a 
planteamientos de ningún tipo, se trata simplemente de un desahogo. Preci-
samente en estos momentos claves, en los que el chico va a poder ver si el 
discurso y la actuación son coherentes, es cuando necesito tener unos esque-
mas que me permitan saber qué busco, qué pasos son necesarios y cómo debo 
dirigir mi actuación para que les llegue.  

Poco a poco fui acotando la cuestión. Trataba de encontrar y mantener 
una coherencia con la creencia de que el niño, a partir de sus experiencias y de 
la información que recibe, va desarrollando herramientas e hipótesis que le 
permiten estar y entender el funcionamiento del mundo en el que vive. Estas 
hipótesis están prácticamente en constante revisión, en un proceso de integra-
ción de nuevas prácticas e informaciones que fuerzan modificaciones de las 
hipótesis primeras y le van acercando cada vez más a la que llamamos verdad 
científica o al menos escolar. Estos cambios no se producen de forma brusca, 
ni en base a opiniones ajenas. Es necesario que los contrastes y las diferencias 
se den entre posturas cercanas para que el niño las relacione con su situación 
y, a partir de ahí, pueda sentir el conflicto cognitivo. Mi intervención debía ser 
accesible y comprensible para posibilitar una comunicación real. En caso con-
trario se da un adoctrinamiento, una enseñanza que no es posible integrar en 
el esquema anterior, con lo cual no puede ser de utilidad, quedando en la 
mejor de las circunstancias en suspenso a la espera de su futura integración. 
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Algunas respuestas toman forma 
«No estoy motivado para aprender ¿qué hago?». 

 
Respuesta A: Elige, sabes todas las cosas que tenemos en clase, piensa y 

escoge una que te apetezca más y ponte con ella. Pero, no puedes molestar, ni 
correr.  

Respuesta B: Lo siento, pero esto hay que hacerlo. (Y si insiste, algo 
más tarde) Bueno, déjalo para luego si ahora estás muy cansado.  

Respuesta C: A mí tampoco me apetece ir a trabajar todos los días, pero 
etc., etc., etc.  

Son solo tres de las muchas respuestas posibles. En realidad, podríamos 
encontrar tantas como mentalidades/planteamientos nos hacemos a la hora de 
abordar el trabajo en la escuela. (Aunque sobre la marcha y a lo largo del cur-
so utilicemos todas ellas dependiendo del día, del alumno, del grupo…).  

«No estoy motivado para aprender. ¿Qué hago?».  
Es una cuestión falsa. «No estoy motivado» desvía la atención, si no 

hay un acuerdo previo del sentido de aprender, la motivación queda en se-
gundo plano.  

Por aprendizaje no me refiero al hecho de memorizar, reconocer un día 
el «1», otro el «2», la semana siguiente el «5». Antes del recreo, las letras y 
después, los números. Estas son cuestiones de vocabulario, etiquetas, nom-
bres que colocamos a los objetos.  

Al hablar de aprendizaje, me estoy refiriendo a esas «capacidades», «es-
tructuras» que permiten que esos conceptos concretos se puedan enmarcar en 
otros más amplios.  

A la luz de la psicología podríamos pensar en establecer un currículo 
en función de esas estructuras/etapas que todos los individuos deben recorrer. 
De hecho, creo que es una manera fundamental de ver los aprendizajes y es-
tablecer categorías entre ellos. Pero no podemos esperar a tener ese tipo de 
currículo cerrado, siempre nos olvidaríamos de algo y al parcelar se perdería 
de vista el sujeto como conjunto, que es el centro de la cuestión, tanto en los 
aspectos cognitivos como afectivos.  

De todas formas, hay una serie de premisas que nos pueden ayudar en 
el tema:  

• Cualquier persona en un ambiente normal/adecuado aprende de 
forma natural y espontánea.  

• Los aprendizajes son consecuencia de la actividad del propio suje-
to, no fruto de un método o de unas enseñanzas. 
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• Los aprendizajes se favorecen con el contraste con los demás y con 
la realidad. Logrando respuestas a cuestiones que nos interesan, 
que a su vez servirán de bases para nuevas preguntas.  

Los aprendizajes tienen características diferentes según sean de tipo fí-
sico, social, lógico-matemático y son resultado de actuaciones diferentes del 
sujeto. La naturaleza de cada uno de ellos nos ayudará en nuestro trabajo.  

A la luz de estas premisas podemos entrar en el análisis de las activi-
dades que realizamos en clase. Una cuestión: ¿cuántas son para aprender y 
cuántas para entretener?  

De nuevo surgen respuestas diferentes y ya no dependen solamente de 
la mentalidad del maestro/a. Entran en juego otras circunstancias como la 
edad, el nivel, el medio, las expectativas…  

Según la edad, una parte importante del tiempo se va en cosas de entre-
tenimiento, más o menos educativas, o en cuestiones organizativas o simple-
mente de orden, pero sin un tener claro un fin académico concreto.  

Por eso, ante preguntas del tipo ¿qué hago?, mi respuesta se inclina por 
la opción A del comienzo. Me es indiferente qué actividad elija, en cualquiera 
de las opciones que considere estará siguiendo mis cauces: los libros, los jue-
gos, los espacios, los tiempos… los determino yo.  

Él propone, sugiere o hace en cuestiones concretas, pero el marco gene-
ral de la clase y su estructura me compete a mí (hasta que llegue un punto en 
el que esta función pasará al propio grupo). Retomando las premisas que 
antes citábamos, está claro que mi labor como maestro es la de establecer un 
medio «ideal» rico y sugerente que potencie su desarrollo, tanto intelectual 
como afectivo.  

Este desarrollo debe permitir lograr:  
• autoestima (seguridad).  
• autonomía (individualidad).  
• capacidad de relación (comunicación-cooperación).  
• creatividad (expresión).  
Y esto constituirá la base de toda su actuación. 
 

«No tengo ganas. ¿Qué hago?». 
 
La motivación es algo individual, algo intimo que nos estimula en la búsque-
da y consecución de unos objetivos: necesidades, juego-placer, sentido del 
deber…  

En la práctica, encontramos niños muy «buenos» que no parecen nece-
sitar nada, todo parecen hacerlo bien, con ganas, con alegría, disfrutan en 
clase. Normalmente no los consideramos problemáticos. Los problemas apa-
recen con los otros, con los que no hacen nada, a los que hay que «forzar», hay 
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que estar encima para que hagan cinco minutos de trabajo. Hay que «motivar-
los».  

Pero teniendo claro que la motivación, en última instancia, está en fun-
ción de la relación que establece el niño con el adulto y con los medios que 
este utiliza como respuesta (premios, castigos, alabanzas, criticas…).  

Sin olvidar que la efectividad de cada una de estas actuaciones no se 
puede abordar sin entrar en consideraciones con el objetivo final que preten-
demos. El premio/castigo puede ser muy efectivo, pero está en contradicción 
con el objetivo de autonomía del que antes hablábamos.  

En función de las teorías que sustenten nuestra práctica optaremos por 
una otra manera de responder. Víctor se pasó todo el curso de primero recha-
zando mis fichas, incluso las rompía, y se negaba a hacerlas. Sin embargo, le 
gustaba seguir lo que hacía yo con otros alumnos. Estructuré algunas actua-
ciones para que respondieran a su nivel y realizase los aprendizajes del curso. 
Acabó con el mismo desarrollo curricular que los demás. Y mientras, trabaja-
mos todo el curso para ir avanzando en la resolución de su problema con la 
autoridad y la norma.  

La única posibilidad de actuación se reduce a establecer una conviven-
cia y una relación de igual a igual, como personas 

Las dudas siguen, algunas certezas 
En diversos cursos y ocasiones trabajamos temas sobre las personas, cómo 
somos, gustos, aficiones, reacciones… y cuando hacíamos la puesta en común 
me surgía la pregunta: y después ¿QUÉ?  

La primera tentación es hacerles ver lo que ellos sienten, lo que opina la 
mayoría y, a partir de aquí, sacar unas conclusiones generales que se resumen 
en: sed buenos.  

Para eso no creo que hiciesen falta tantos rodeos. Ya nos lo decían a no-
sotros desde la más tierna infancia. Y si nuestro modelo educativo es distinto, 
o al menos lo pretende al basarse en otro tipo de relaciones y de creencias, el 
final debería ser distinto. Aquí vuelve a surgir la pregunta anterior ¿QUÉ?  

En otras ocasiones, con el tema de valores, por ejemplo, tras un trabajo 
sobre chicos y chicas, tengo la tentación de contarles mi idea, que los chicos 
son así, que las chicas son asá, que cada uno es diferente y que... Ahora el 
mensaje no es el mismo que el de mi niñez. Pero los mecanismos que utilizo 
para decirles cómo deben ser se basan en lo mismo: yo, adulto, digo que... y 
les transmito mi modelo.  

En las diversas ocasiones en las que he escuchado distintas experiencias 
sobre estos temas, al final me he encontrado en el mismo estado de ánimo. 
Hemos hablado, jugado, dramatizado... los miedos, los temores, las alegrías, 
las penas, los celos, las peleas... y a la hora de concluir el trabajo nos traiciona 
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la tendencia a simplificar o a aplicar esquemas basados en la lógica del adulto, 
cuando no en la transmisión del mensaje redentor: no hay que tener miedo, 
los fantasmas no existen, no hay que pelearse... ¿Cuál es la eficacia de estos 
mensajes?, ¿Dónde queda la vivencia concreta de cada niño?  

Aplicando el esquema a mis propios conflictos me imagino el proceso y 
no lo veo del todo claro. A mí no me gusta bailar, me da cierto corte, no sale 
de mí, y en las pocas ocasiones que llego a hacerlo suele ser como consecuen-
cia de la «presión social». Ya está determinado el conflicto, ahora buscamos la 
solución: vemos algunas danzas, vemos y oímos a enamorados de la misma, 
incluso «forzamos» un poco a los menos animados para que experimenten en 
sus propias carnes lo liberador y divertido del asunto, por último, en la puesta 
en común cada uno cuenta sus impresiones. ¡Y ya está! No seré Joaquín Cor-
tés, pero podré ir bailando en los actos sociales.  

Este mismo esquema se puede aplicar a todos nuestros miedos y temo-
res. Tanto para quienes no aguantan el fútbol, como para aquellos que tene-
mos cierta dificultad para participar en público y exponer nuestras opiniones. 
En este último caso podríamos leer algún relato cuyo protagonista tenga pro-
blemas de timidez, después charlar sobre lo que nos ha parecido, algún ejerci-
cio de composición escrita sobre las ventajas de...  

Ciertamente estos últimos párrafos son provocadores, pero sirven para 
plantearnos algunas cuestiones sobre las ideas que subyacen en lo que pen-
samos y en la manera que tenemos de abordar cuestiones en este campo del 
desarrollo personal. ¿Qué teoría implícita subyace en nuestros modelos de 
actuación?  

En este tema de la educación moral, sentimental, o como quiera que la 
denominemos nos pasa lo mismo que al tratar cualquier otro aspecto de nues-
tro trabajo. Nos resulta más fácil hablar de contenidos, de actividades, de 
propuestas, que intentar profundizar en  

• cuál es el papel que desempeñamos en cada ocasión,  
• qué y cómo intervenimos o dejamos de hacerlo,  
• cómo lo vive el niño y lo va asimilando en sus propias concepcio-

nes.  
• cómo el currículo oculto apoya o anula nuestro mensaje.  
En un intento de aclarar algunas cuestiones, he tratado de esbozar un 

análisis de diversos modelos de actuación. La idea inicial fue partir de los 
mismos esquemas que se aplican a la hora de abordar la enseñan-
za/aprendizaje en cualquiera de las áreas del currículo y tratar de adaptarla, 
analizando las ideas que las soportan y haciendo visibles algunos de sus as-
pectos.  

De los tres modelos de actuación que se analizan en el cuadro, está cla-
ro que el primero no responde a mis ideas. La mayoría lo hemos vivido en 
nuestras propias carnes y no lo tenemos en buena consideración. Si miramos a 
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nuestro alrededor no nos gusta la sociedad que vemos aunque, paradójica-
mente, pensamos que a nosotros no nos fue excesivamente mal, e incluso 
algunos pueden pensar considerándose a sí mismos que el resultado fue bas-
tante bueno.  

El segundo, en una primera impresión, vendría a recoger un modelo 
más acorde con las ideas que vengo exponiendo. Pero analizándolo con algo 
más de profundidad, vemos que no difiere en lo fundamental con el anterior. 
Aunque el adulto cede parte de su autoridad al grupo para que se autorregu-
le, no se cuestiona el marco, ni el fondo de la autoridad, ni los mecanismos 
por los cuales actúa. Únicamente se democratiza la elaboración de las normas.  

Sería el tercer modelo el que nos permitiría ir avanzado en la conquista 
de la autonomía. Están señaladas algunas de sus características, pero nos falta 
la práctica, la vivencia para desarrollarlo en profundidad.  

Entiendo que nos marca la dirección de la marcha. Sabiendo que lo ha-
rá en la medida que seamos capaces de ir profundizando en él y de aplicar 
este tipo de análisis a nuestras actuaciones y a la de los demás. Porque en la 
medida que entendamos el conflicto como algo que afecta a todas las partes, 
que surge como consecuencia de una falta de acoplamiento y no como fallo de 
una de ellas, seremos más capaces de aplicar una visión más flexible y respe-
tuosa con las vivencias y estados de cada persona. De esta forma, cada día 
podremos incidir en nuestra propia evolución, al tiempo que ampliaremos 
nuestras capacidades para realizar mejor nuestra labor. 

 
 
 

 

MODELO A MODELO B MODELO C 
Idea de persona 

El niño es un ser pasivo igno-
rante a la espera de que le 

enseñen. 
El adulto dice qué, cómo y 

cuándo. 
(En clase no se molesta) 

El niño es activo y capaz de 
resolver algunas cuestiones que 

no surgen de él. Ante un pro-
blema concreto es capaz de 

encontrar soluciones. 
(Hay mucho ruido en clase. 

¿qué podemos hacer?) 

Cada persona, en cada circuns-
tancia dentro, o no, de un grupo 
determina qué problema es el 

que quiere resolver. 
(¿Qué pasa? ¿Qué queremos 

hacer? ¿Cómo.........?) 
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MODELO A MODELO B MODELO C 
Sobre el conflicto y la norma 

El niño no determina el conflic-
to. La norma es algo que surge 
del adulto y de sus necesida-

des. 

El niño no determina el conflic-
to, pero participa en la búsque-

da de solución. 
La idea inicial es que las nor-
mas son necesarias para que 

funcione el grupo. 

El conflicto se determina en 
cada situación por parte de 

cada individuo y no es necesa-
riamente el mismo para cada 

uno. 
Las normas aparecen a lo largo 
del proceso. No es el punto de 

partida. 

Resolviendo el conflicto 

El adulto plantea un camino a 
seguir. Es un modelo único y no 

se puede rebatir. 
(En clase no se habla, no se 

puede levantar) 

El grupo reelabora las respues-
tas personales y establece una 
norma común y de uso general. 

(Al final, suelen coincidir, en 
líneas generales, con la idea 

previa del adulto). 
No es el adulto quien de forma 
directa impone las respuestas. 
El grupo, dirigido por el adulto, 
va dotándose de sus propios 

mecanismos. 

Al no estar determinado el 
conflicto, son los procesos lo 

que van permitiendo abordar y 
dar respuesta a cada uno de 

ellos. 
(El interés no está en el resulta-
do, lo importante son los pasos 

intermedios). 

Sentido y valor de la norma 

El adulto da razones sobre los 
objetivos y grado de validez de 

ese conocimiento 
(El silencio nos permite trabajar 

mejor) 

La validez de la norma no 
depende del adulto, ni de su 
propio contenido, obliga en 

cuanto es fruto de una elabora-
ción colectivo. 

(Hemos decidido que es mejor 
así, es más rápido). 

El niño se da cuenta de que 
tiene unas posibilidades de ser, 
de estar, de hacer, en función 
de sus intereses y que tiene 

que hacerlos compatibles con 
los del resto y no  

necesariamente con los  
del adulto. 
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MODELO A MODELO B MODELO C 
Interiorizando 

El niño va aprendiendo un 
conjunto impuesto de normas y 
reglas que debe aplicar en cada 

una de las situaciones. 

El niño va aprendiendo que las 
normas son para seguirlas. Una 
vez establecidas son la autori-

dad. 
(Existe un riesgo: el grupo 
elabora las normas como 

respuesta a necesidades del 
adulto y no del propio grupo.) 

El niño se autorregula en fun-
ción de la incidencia de su 

actuación en los demás. Las 
normas se construyen como 
respuesta a un conflicto, no 

como prevención. No son rígi-
das, están en evolución cons-
tante según las situaciones se 

suceden. 

Papel del adulto 

El adulto en ningún momento 
cuestiona o renuncia a su auto-

ridad. 

El adulto delega parte de su 
autoridad en el grupo. Pero sin 

perder su control 

El adulto renuncia a su autori-
dad. Los individuos y el propio 
grupo tienen que ir organizán-

dose. Solo en casos extremos la 
recupera. 

Concepto de norma 
Las normas son ajenas e inmu-

tables. 
Tienen carácter preventivo y 

disuasorio. 

Las normas una vez elaboradas 
son de obligado cumplimiento. 

Asumen un carácter preventivo. 
Se pueden revisar por el grupo 

Las normas no son el fin en sí 
mismas. Son etapas de un reco-
rrido más amplio: cómo incorpo-
rar las diferencias individuales 

en un marco social. 

Cumplir o no la norma 

Si no se siguen las normas, si 
se desvía del camino señalado, 
se cae en falta que es merece-

dora del castigo. 
La transgresión es un problema 

del niño en su relación con el 
adulto. 

El no seguir las normas trae 
sus consecuencias. El incum-
plimiento acarrea una correc-
ción o sanción por parte del 
adulto o del propio grupo. 

La transgresión es un problema 
del niño en su relación con el 

adulto y con el grupo. 

La transgresión de las normas 
es parte del proceso. Se apren-
de que la transgresión acarrea 
consecuencias negativas para 
alguien. La misma transgresión 
supone un nuevo conflicto que 
demanda revisar las normas. 
Y el conflicto es tanto del niño 
como del grupo o del adulto. 

Consecuencias del incumplimiento 

(Suspenso, repeticiones...). 
(Advertencias, charlas, regañi-

na…) En casos extremos, como 
medida preventiva, puede supo-

ner la retirada del grupo. 

Todo un mundo por explorar, 
como veremos en los próximos 

apartados. 
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Elaborando respuestas 
¿Cómo conseguir que el alumnado entienda las actitudes que requiere la es-
cuela? ¿Cómo se desarrolla la personalidad? ¿Cómo inciden las vivencias 
sobre cada persona?  

Eran preguntas claves durante mis primeros años, y las respuestas eran 
tan variables que al final concluía que cada uno es cada uno y tiene su singu-
laridad, sus cadaunadas.  

Sin embargo, con los años de experiencia, estudio y reflexión, de deba-
tes con otros compañeros… fui avanzando en la búsqueda de respuestas. Y 
ahora, ya jubilado, me atrevo a generalizar y dar una: la persona en sí misma, 
en su carácter, su personalidad, sus relaciones, su propia visión... también se 
construye. Y esta construcción se realiza de forma similar a todas las otras 
construcciones de las que hablamos en las áreas escolares. Por lo cual los 
planteamientos que son válidos para el resto también deben servir para este 
aspecto.  

A lo largo de mi práctica, en la medida que mi actuación no respetaba 
estos planteamientos y trataba de dar respuestas a temas no solicitados o no 
adecuados al momento/etapa no servían para resolver nada. Su eficacia era 
escasa, salvo que fueran acompañados de una dosis de autoridad que los re-
forzasen y como no era el caso, ya tenía el conflicto creado un año tras otro.  

Resumiendo, estuve años explicando, peleándome por hacer entender a 
los niños ideas y esquemas, sin darme cuenta de que hay algo mucho más 
importante en el interior de cada uno que le permite (o no) ir entendiendo, 
interpretando y encajando todas sus experiencias.  

Como pasa en otros aprendizajes, el grupo homogéneo no existe, en su 
funcionamiento diario se desintegra y divide según sus capacidades de res-
puesta en el campo social. Hay una parte del alumnado, más favorecido en su 
experiencia vital, que ya ha ido dando pasos en esta dirección, con lo cual 
tiene esquemas que le permiten asimilar las experiencias de clase y, por tanto, 
no suele plantear casi nunca problemas. En cambio, hay otra parte con la que 
todo es cuestión de choque, de enfrentamiento, y que apenas consigue asimi-
lar o integrar algo porque parece no entender mis propuestas, mis peticiones, 
mis planteamientos….  

Y ciertamente no puede hacerlo. Sus esquemas de pensamiento son di-
ferentes, se basan en otras ideas y no pueden integrar las nuevas experiencias. 
Carecen de pautas, de formas de aproximación y se quedan en el mismo lu-
gar. (Siguen en el equivalente a la etapa sensomotriz: hago, pruebo, toco, dis-
fruto, rabio...) Tienen claro que la autoridad se ejerce con poder en forma de 
grito, sanción, amenaza… y al no ver esas respuestas no identifican la autori-
dad. (No puedo olvidar a Benjamín, niño de primero que tuve marcado y 
controlado, mi voz interior me decía que en exceso, durante todo el año. Y al 



El li(br)o de un maestro algo Fre(i)nético 

102 

acabar el curso, al hacer su valoración, dijo que le gustaba el profe porque 
nunca se enfadaba).  

Ante esta situación, llega la hora de parar y replantearnos nuestra vi-
sión y nuestra programación. Como educadores debemos elaborar/asumir 
una lista de conceptos fundamentales que marcan los hitos de avance de cada 
persona para ir construyéndose como tal, es decir, como ser autónomo y mo-
ral. Estos conceptos son los que en el fondo debe construir cada uno para 
poder evolucionar. A su ritmo y con su orden en base a su realidad. No existe 
una secuencia estándar de desarrollo que podamos utilizar.  

E igual que en matemáticas, no se trata de aprender hoy el 1 y mañana 
el 2, porque de lo que realmente se trata es de llegar a la idea de número. En 
este campo de la formación de la persona se trataría de empezar a pensar en 
los conceptos básicos y ver situaciones que los hagan necesarios y útiles.  

Como primera aproximación, se me ocurren:  
• sentido del no  
• norma, necesidad, función  
• transgresión de la norma  
• conflicto  
• respeto  
• autoridad  
• yo-persona  
• confianza  
En mi papel de padre he podido aplicar estas ideas con una buena res-

puesta en la medida que controlaba un gran número de los elementos que 
incidían en la educación de mis hijos.  

Pero como profe, puesto que el control que puedo ejercer sobre el pro-
ceso es más reducido, he vivido muchos conflictos que empezaban al tener 
que marcar pautas obligatorias y exigir que se cumplieran.  

Cada persona a lo largo de su evolución tiene que ir entendiendo el 
sentido de la norma como algo que surge de la necesidad del respeto mutuo, 
como base del trato obligado que se da en un lugar y en un tiempo común 
para todos como es la escuela.  

Al mismo tiempo que alcanza la idea de norma, tiene que irme situan-
do a mí, el adulto que representa la autoridad, como árbitro, como elemento 
apaciguador y regulador de los conflictos que en determinados instantes sur-
gen y no somos capaces de resolver. Una autoridad, ni arbitraria ni ajena al 
grupo, como puede haberla vivido anteriormente, que no está armada del 
castigo como elemento coaccionador, y que si llega a utilizarlo será ocasio-
nalmente, como último recurso, para evitar conflictos mayores. Es un recurso 
necesario, y no es solución de nada. Simplemente nos permite seguir y ganar 
tiempo para poder encontrar otras ocasiones en las que mis razones estén 
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próximas a su capacidad de comprensión y puedan convertirse en elementos 
de reflexión.  

En esencia, con mi actuación trato de reforzar la idea de persona, el yo, 
con sus derechos y sus capacidades, para que desde ese reconocimiento de sí 
mismo, viva la relación con los demás y la necesidad de seguir unas pautas, 
normas, para ser admitido y estar con ellos. Y que en este deseo de estar y ser 
como los demás encuentre el estímulo para ir avanzando, ir aceptando diná-
micas que superen el egocentrismo y le permitan ponerse en el lugar del otro. 
A partir de aquí podrá entender sus derechos, la necesidad del respeto y la 
posibilidad de tener a quien recurrir cuando la situación se desborda, sin que 
ello suponga una renuncia a su ser, ni a sus derechos.  

Un agravante añadido a mis preocupaciones era que al ser este plan-
teamiento individual, ajeno al resto del cole, solo disponía de dos años para 
conseguir resultados (en el noveno capítulo comento los inconvenientes de 
esta visión individualista de ser maestro). No podía dejar que acabasen el 
ciclo totalmente desconectado del grupo, ni al margen de las pautas normales 
que se iban a encontrar el año siguiente. Esto generaba que según se acercaba 
el final de ciclo mi vivencia se cargaba con mayor tensión y preocupación. 
Dando lugar, en los casos que presentaban más conflictos, a actuaciones mías 
contrarias en gran medida a las anteriormente tomadas, cayendo en contra-
dicciones que no ayudaban nada. 

Vale, pero en la práctica ¿Qué? 
Mi vivencia para llegar a ser maestro tuvo unos primeros años difíciles como 
he ido exponiendo. Pero el ir encontrando respuestas me permitió vivir épo-
cas de mayor calma y confianza, aunque sin llegar a sentirme nunca totalmen-
te tranquilo.  

La vida de un aula, la gestión de cada grupo nuevo que nos llega es un 
volver a empezar11, un establecer contactos y relaciones con otras personas, 
cada una con sus características y su singularidad. Encontrar un punto de 
acomodo para todos ellas, y para nosotros, es un proceso vital apasionante 
pero no exento de choques, problemas y momentos delicados por mucha ex-
periencia y seguridad que vayamos adquiriendo.  

 
11 En la mayoría de los centros las clases se forman agrupando por la edad. De 

esta forma, cada nuevo curso supone un cambio de profesor y de grupo. Si la organi-
zación fuera con grupos heterogéneos de edad no se produciría este salto al vacío. Los 
que siguen acogerían a los nuevos y el grupo iría enriqueciéndose a lo largo de los 
años con las aportaciones de todos. 
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Me resulta tremendamente complicado dar una explicación de cómo 
era mi aula, o de cómo estaba organizada. Cuando un compañero nuevo me 
preguntaba, o cuando trataba de ahondar con alguno que llevaba más tiempo 
en el centro, no sabía cómo explicar con brevedad mis ideas. Son tantas cosas, 
tantos aspectos a tener en cuenta, que me resulta difícil empezar a dar conse-
jos u orientaciones (Quizá por eso esté dando forma a este libro y se me van 
multiplicando sus páginas).  

Nuestro trabajo es complejo. Debemos gestionar y dinamizar un grupo 
para que sus componentes adquieran una serie de aprendizajes y, sobre todo, 
desarrollen sus propias capacidades. Y, a la vez, hemos de establecer relacio-
nes constructivas con todos sus integrantes. Todo al mismo tiempo y en un 
plazo limitado. Por eso cada día gestionamos dinámicas colectivas además de 
innumerables microcontactos particulares que deben ir en la misma dirección.  

Para hacer esto posible es necesario disponer de un saber qué hacer. 
Tener un buen plan de actuación. Disponer de un buen abanico de posibili-
dades. Estar abiertos a la incertidumbre. Ser humildes y aceptar al otro…  

Sin olvidar la importancia de nuestro propio control emocional, que 
nos permita relacionarnos desde la aceptación y la integración. Ese control 
emocional debe permitirnos adecuar nuestra actuación y ser capaces de res-
ponder a cada situación de forma proporcionada; no reaccionar sin interven-
ción consciente. (No puedo olvidar mi reacción —en mi cuarto año— al ver la 
sonrisa provocadora de David —6 años— tras llenar de pegamento los rizos 
de otro niño. Mi bofetada cambió su sonrisa. Y generó algunas consecuencias 
para mí, además de demostrar mi falta de control).  

Además, necesitamos ser coherentes con nuestra visión del aprendizaje. 
Respetar los ritmos. No adelantarnos a dar respuestas a conflictos aún no 
planteados. Cuando al principio de curso elaboramos la lista de las normas de 
la clase, en muchas ocasiones estamos poniendo a los niños y niñas en situa-
ción de resolver el problema del adulto, no el conflicto propio. Y eso hace que 
sean algo ajeno que no interiorizan.  

Sabemos que el desarrollo es un proceso de construcción de esquemas, 
de ideas que nos ayudan a entender el mundo, a nosotros mismos y las rela-
ciones que tenemos. Y que los aprendizajes van estableciendo relaciones entre 
ellos, tejiendo redes cada vez más amplias y funcionales, que a su vez generan 
cambios en las conexiones neuronales.  

En este sentido, cada conflicto se convierte en una ocasión para abordar 
nuevos desajustes y buscar respuestas que nos ayuden a resolverlos.  

Por otra parte, las normas sociales se van asimilando en la medida en 
que vamos elaborando una creciente «ciudadanía» con lo que eso significa en 
cada etapa. Se es ciudadano en función de tener interiorizada algún tipo de 
respuesta a cuestiones como:  

• qué es ser persona, yo, el otro  
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• qué son los derechos,  
• qué son los deberes,  
• qué papel cumplen las normas,  
• qué tipos de relación se pueden dar,  
• qué y quién tiene autoridad.  
Estas cuestiones nos ofrecen más bloques de debate, de construcción, 

en los que debemos ir poniendo la atención para seguir avanzando sabiendo 
que es la misma práctica, la vivencia diaria, la que permite que estos conoci-
mientos se vayan construyendo.  

Y durante este tiempo no podemos establecer ritmos, ni caminos gene-
rales. Como en todos los aprendizajes cada situación provoca una reacción en 
cada persona, y en la medida que aparezca el conflicto podemos buscar solu-
ciones. Sin olvidar que en esa búsqueda el respeto al proceso, al individuo, al 
otro… son elementos que multiplican su importancia.  

Las relaciones no son lineales, no dependen exclusivamente del propio 
hacer, entramos en relación con el otro, que a su vez recibe otras influencias, y 
establecemos un camino abierto que tratamos de enriquecer con nuestra apor-
tación. Y al final, por encima de las palabras, se impone la manera de estar, de 
transmitir respeto, cariño, aceptación, amabilidad…  

Desde esta perspectiva, nuestro papel en el aula debe ofrecer esos mo-
delos de estar, dentro de un aula que se organiza con una serie de elementos 
que potencian el reconocimiento de cada persona y ofrece herramientas y 
estructuras que faciliten los procesos individuales con la aportación de los 
demás. Nos hacemos individuos en la medida que reconocemos al otro.  

Y para ello disponemos de recursos que pueden ayudarnos. Algunos 
de los que a mí me guían trato de recogerlos en las siguientes páginas.  

Primeros pasos:  
Una buena relación individual 
Este proceso que vengo comentando aparecía con mayor o menor intensidad 
a lo largo de una etapa, más larga de lo deseado, de mis tiempos de tutoría. 
Por ello, era imprescindible conseguir una línea de funcionamiento que per-
mitiera conjugar los ritmos individuales con los del grupo.  

En general, la respuesta llegaba al conjugar dos iniciativas: establecer 
una buena relación personal con cada una de las criaturas y modificar la es-
tructura y organización del espacio-tiempo del aula en función de la situación 
del grupo (recursos que expondré en los próximos apartados). 

Si para cualquier maestro establecer una buena relación afectiva es algo 
importante, para mí, dadas mis características y mi historial poco exitoso, era 
algo imprescindible que buscaba desde el primer contacto mediante:  
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• Ofrecer y conseguir un trato amable, que aportase seguridad al 
alumnado a partir de sentirse aceptado y encontrar unas demandas 
acordes con sus características. Lógicamente, para conseguir esto: 
los gritos, sanciones, recriminaciones públicas, etc. eran interven-
ciones no válidas.  

• Un elemento importante que me ayudaba a autorregularme y a de-
tectar malas prácticas era la escucha y el contacto con algunos de 
los alumnos que eran capaces de comentar aspectos que no les pa-
recían bien (estás enfadado, no es justo, yo no he hecho nada…).  

• La percepción y vivencia de mis emociones: la autoconsciencia 
(hubo una época que al detectar varios malestares en los primeros 
minutos de la jornada, me daba cuenta que el problema estaba en 
mí —falta de descanso, nervios…— y relajaba el umbral de res-
puesta de forma que el día pasaba mucho más calmado).  

• La gestión del tiempo. Se trataba de disponer y poder establecer ra-
tos de encuentro personal con cada uno de ellos a lo largo de la jor-
nada. (En función de las variables anuales, este tiempo podía in-
cluir ratos de recreo, entradas, salidas, o de especialidad —un año 
me hice cargo de la educación física del grupo y me ofreció multi-
tud de posibilidades para intervenir tanto individual como colecti-
vamente—).  

• Las propuestas de trabajo individuales. Flexibles y adaptadas a sus 
características y sus ritmos, con un grado de exigencia muy diversi-
ficado y adaptado al nivel, establecía planes de avance de cada cria-
tura sin la rigidez del libro de texto o de la propuesta única. Y favo-
recía el encuentro a lo largo de la jornada con tiempos de relación 
particular, o pequeño grupo, para poder avanzar y sentir su capa-
cidad y poder de aprender. Además, la posibilidad de negociar la 
propuesta de actividad era algo que estaba presente en caso de re-
chazo de las propuestas generales.  

• La utilización y adaptación de materiales que ofrecían oportunida-
des de experimentar, de tantear por sí mismos para que el trabajo 
fuera algo posible y al alcance de sus posibilidades. Que no apare-
ciera el paralizante «no sé» o «no puedo».  

• El clima de colaboración y de ayuda entre iguales.  
• El plantear el tiempo y la actividad escolar como un todo continuo. 

No se trata de hacer una tarea y ya he acabado. En la clase utiliza-
mos el tiempo para hacer/aprender cosas toda la jornada y para ello 
aprovechamos las oportunidades que están reguladas o generamos 
las propias. Acabar una tarea no supone adquirir privilegios para 
hacer algo diferente a lo que hacen, o pueden hacer, los demás. 
Simplemente ofrece la posibilidad de seguir con otra propuesta. 
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Todo esto se ve reforzado por un trato preferente con las familias del 
alumnado que puede presentar mayores necesidades de atención. En estas 
reuniones busco establecer un clima de confianza, de entendimiento de la 
etapa en la que se encuentra su hijo o hija, de sus necesidades y pasos de 
desarrollo próximos, del trabajo que hacemos en clase, de diferentes formas 
de colaboración en casa que permitan su avance sin tener que incidir de forma 
permanente en su dificultad. Es decir, de ofrecer comprensión, apoyo y con-
fianza en la capacidad de su criatura para evolucionar y progresar. 

Organizando el aula 
La vida del aula se vertebra a partir de tres elementos: la organización de 
recursos y materiales, la organización temporal y la asamblea. Avanzo algu-
nas ideas, aunque cada uno de ellos tendrá un apartado específico.  

Disponer de un aula con un gran abanico de recursos es algo básico pa-
ra poder plantear una vivencia como la que aquí estoy desarrollando.  

Salvo los primeros años, siempre he planteado una adquisición de los 
materiales de forma conjunta para todo el grupo a través de una estructura 
cooperativa de todas las familias. De esta forma garantizaba que todos tuvie-
ran los mismos y que en la clase siempre dispusiéramos de recursos suficien-
tes y variados para lo que íbamos a necesitar. Esta propuesta, en la mayoría 
de las ocasiones, suponía eliminar los libros de texto y aportar el coste de los 
mismos para la adquisición de otros materiales. No obstante, algún curso que 
utilicé libros, estos también se adquirían desde la cooperativa.  

Esta organización nos permitía establecer rincones con recursos y pro-
puestas suficientes para posibilitar un trabajo adaptado a los distintos niveles 
y ritmos.  

Una parte importante de la organización de los espacios es la disposi-
ción de las mesas. A lo largo de los años y de los cursos mis clases han ido 
cambiando de forma frecuente. El punto de partida era que las interrelaciones 
fuesen constantes. Pero luego cambiaba en función de la actividad, del estado 
del grupo, de los intereses…  

Quiero destacar la importancia de esta cuestión. La distribución de la 
clase genera unos flujos de movimientos que, a veces, inciden o chocan con la 
distribución de mesas o rincones. En ocasiones, en épocas más conflictivas, 
tras analizar lo que estaba pasando, ha sido suficiente un cambio de estructu-
ra de los espacios para modificar la dinámica existente.  

En cuanto a la colocación de los chicos y chicas, en los últimos años es-
tablecimos como norma el cambiar de compañía todos los meses. Unas veces, 
lo hacíamos en función de sus apetencias, otras por cuestiones decididas en 
asamblea y otras por intereses planteados por mí. Es una herramienta funda-
mental para facilitar la incorporación e integración de quienes tienen algún 
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tipo de dificultad o rechazo, para apoyar a los más necesitados o para abordar 
cuestiones de relaciones de género.  

A lo largo de los años la organización temporal ha contado con el plan 
de trabajo como idea vertebradora. En esencia supone que cada persona, de 
acuerdo con el maestro, puede definir el contenido y la cantidad de su trabajo. 
A partir de este plan, se autogestiona el tiempo para llevarlo a término.  

En tantos años, en función de los grupos y de la edad, este plan ha su-
frido variaciones, podía ser global, por áreas, semanal, quincenal…. Siempre 
se puede adaptar a los distintos niveles y necesidades para que cada cual 
avance en la intervención sobre su proceso, en la elaboración del contenido y 
en la planificación de los tiempos y recursos para su realización. E incluso en 
su valoración final.  

Cuando por la edad, o por otras circunstancias, el plan no estaba opera-
tivo, mantenía su filosofía a la hora de estructurar la actividad. Se ofrecían 
varias propuestas a desarrollar a lo largo de un tiempo, de forma que el grupo 
pudiera funcionar con distintos ritmos y actividades.  

Esta dinámica de funcionamiento permitía organizar mi tiempo para 
poder atender las necesidades individuales de forma directa o en pequeño 
grupo, limitando los tiempos comunes a presentaciones, asambleas, debates y 
exposición de trabajos. En general, la lección magistral desaparecía del aula.  

El último elemento vertebrador es la asamblea, tiempo y lugar de en-
cuentro de todo el colectivo para abordar cuestiones que afectan a la dinámica 
del grupo o de alguno de sus componentes. La asamblea tiene su propia me-
cánica y tiene su asignación en el horario semanal, aunque podemos reunir-
nos en asamblea para abordar cuestiones imprevistas urgentes. Los temas a 
abordar pueden surgir a propuesta del adulto, o por parte de cualquier 
alumno. Según el curso estará más o menos estructurada, pero no debe con-
fundirse con otros tiempos colectivos que tienen sus propias funciones. Una 
lectura, una exposición, un debate… son tareas colectivas, pero no forman 
parte del contenido de la asamblea. 

Cooperativa: materiales y recursos 
Como he señalado la gestión de los recursos y materiales, de forma general y 
centralizada, la hacíamos con la estructura que denominamos cooperativa 
escolar.  

Me parece algo básico para garantizar una igualdad de recursos en to-
do el grupo y asegurar la participación general en todas las propuestas y en 
todas las actividades. Desde una escuela pública no cabe organizar nada si no 
cumple estas condiciones. No debemos contribuir a aumentar la marginación 
y la discriminación. 
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La estructura ha ido variando a lo largo de los años y de los centros. Al 
principio era solo de aula. Y al final, se unificó y era de centro. Este modelo de 
gestión permite una distribución de recursos y ayudas de forma más amplia y 
eficaz. La cuantía estaba en función de la economía de las familias y siempre 
era inferior al monto que habría supuesto la adquisición de los libros de texto. 
En los últimos años, al ser de centro, el importe de las ayudas oficiales servía 
como aportación de las familias con dificultades económicas y, además, desde 
el centro se aportaban fondos diversos (fruto de algunas actividades o de 
aportaciones voluntarias y solidarias de algunas familias) para completar la 
cuota de aquellas que no podían asumir esa cantidad.  

En la medida que no se usaban libros de texto disponíamos de más 
fondos para dotarnos de recursos suficientes que nos permitían tener una 
biblioteca de aula y materiales manipulables para trabajar de forma diferente 
en las distintas áreas y montar una estructura alternativa de trabajo.  

Aunque esta organización supone un ahorro para las familias no es esta 
su principal función. La idea de compartir pretende reforzar la idea de valorar 
y aprender a gestionar lo colectivo.  

En esa línea, hemos de buscar el máximo aprovechamiento de los fon-
dos para disponer de los recursos y los instrumentos suficientes para llevar a 
cabo propuestas atractivas y diversas adecuadas a las características de cada 
uno y que no se queden reducidas a los útiles de escritura.  

Un elemento importante es que determinados recursos, en general to-
das las adquisiciones no fungibles, sirven para varios cursos, con lo cual el 
aula va disponiendo de una dotación cada vez más amplia y se evita el despil-
farro y la infrautilización habitual al pasar de un curso a otro. Si siguen siendo 
útiles para nuestra clase seguimos con ellos, en caso contrario pasan a otra 
clase que les vaya a dar uso.  

La idea de establecer responsables para cada tarea o hacerlo de forma 
colegiada, las normas de uso, el seguimiento de las existencias, detectar nue-
vas necesidades… son elementos que ayudan a reforzar los beneficios y la 
importancia de lo colectivo. En función de la edad, este aspecto estará incor-
porado en la asamblea de aula. Desde ella se irá realizando el seguimiento y 
se irán resolviendo las cuestiones que surjan.  

En cuanto a la propia gestión económica, la cooperativa ofrece también 
una posibilidad de gestión colectiva. Tanto por parte de los alumnos y alum-
nas a partir de determinada edad, como por parte de las familias. 
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Planes de trabajo, estructuras  
organizativas: espacio y tiempo 
Dentro del concepto de plan de trabajo incorporo todas aquellas formas orga-
nizativas que permiten estructurar la actividad escolar dando participación al 
alumnado a la hora de concretar sus contenidos y al organizar el tiempo para 
llevarlo a cabo.  

En él, en función de la edad y de las circunstancias, se puede planificar 
desde una sesión hasta un período de una o más semanas. En cualquier caso, 
la idea es permitir adaptar el ritmo de trabajo a cada persona, buscando en la 
medida de lo posible, reducir el tiempo de trabajo simultáneo en el que todas 
hacen lo mismo a la misma hora y al mismo ritmo.  

Desde las propuestas más básicas por su duración, una sesión, una ma-
ñana, un día… buscamos implicar al alumnado en el sentido de la actividad, 
en la adecuación a su capacidad e interés, en la concreción de la tarea y de los 
criterios para determinar y valorar su realización. Para ello, vamos añadiendo 
distintos formatos y elementos de apoyo que le ayuden a desarrollar la plani-
ficación y la gestión de sus recursos.  

Incluso en actividades ajenas al plan podemos incorporar esta idea me-
diante una reflexión inicial en la cual cada uno anticipa, visualiza su activi-
dad, elige un contenido, unos materiales, unas secuencias y trata de concretar 
los pasos para llevarlo a cabo. Y a la hora de ver la actividad realizada, con-
templar esta planificación inicial y reflexionar sobre su seguimiento.  

Basta con una pequeña reflexión previa en la que se marcan unos pa-
sos, unos temas, unos roles a desarrollar… para favorecer una actuación que 
responda a una intención razonada y no como reacción a las influencias que 
llegan del exterior. Si nuestra intervención es para ver si se está cumpliendo la 
idea previa estaremos reforzando la importancia y la utilidad de esa planifi-
cación. Has escrito una historia de dragones y habías dicho que iba a ser de 
piratas, estás jugando a las cartas y habías elegido las construcciones…  

Esta manera de implicar a cada alumno y alumna en cada una de sus 
actividades, en la medida que se generaliza y se asume, contribuye a reforzar 
algunas de las funciones ejecutivas que hemos comentado (marcar unos obje-
tivos, establecer unas pautas, mantener la memoria de trabajo evitando inter-
ferencias) que inciden en su desarrollo autónomo. En la misma línea, se en-
cuadra la valoración del trabajo realizado, que puede quedar a cargo del pro-
pio autor, de algún igual o del adulto.  

A medio plazo conseguiremos que cada alumno y alumna vaya dando 
sentido a su actividad, tratando que responda a sus intereses y buscando có-
mo se puede relacionar con la propuesta escolar, de forma que ésta deje de ser 
algo ajeno que cada día le llega impuesta. 
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Para periodos más largos, a partir de una semana, se puede plantear 
por áreas aisladas o por el conjunto del trabajo semanal. Generalmente, a par-
tir de un formato en papel, se establece una serie de actividades a desarrollar 
durante ese tiempo. Unas propuestas pueden partir desde el profesor, o ser de 
libre elección del alumno y otras responder a la dinámica concreta del aula o a 
una decisión de la asamblea. En el plan se recogen actividades que se realiza-
rán individualmente o en pequeño grupo. Las tareas generales quedan fuera y 
se recogen en la organización general del tiempo.  

A la hora de concretar este plan es importante saber de qué tiempo dis-
ponemos. En el horario semanal es necesario establecer tiempos colectivos y 
tiempos de trabajo personal que, aunque puedan sufrir modificaciones oca-
sionales, nos marcan la disponibilidad que tenemos.  

En los tiempos de trabajo particular cada cual va decidiendo la activi-
dad a realizar y se organiza, solo o en grupo, para llevarlo a cabo. Mientras 
tanto, nuestro papel es de dar atención y ayuda a las demandas y necesidades 
que vayamos observando.  

Una vez establecida y asumida esta forma organizativa cada compo-
nente del grupo trabaja a su ritmo y nosotros podemos ir estableciendo con-
tacto con ellos y dedicando una atención especial a cada cual según sus nece-
sidades: podemos organizar apoyos individuales, de pequeño grupo y en 
ocasiones excepcionales de gran grupo. En la medida que nuestra interven-
ción responde a necesidades propias es más fácil que encuentren receptividad 
por parte del alumnado.  

Recordemos que este tipo de ayuda no es exclusiva del maestro. Que en 
la dinámica del aula debe ser un recurso natural el apoyo y la ayuda mutua 
entre iguales. Para quien ya domina un concepto el hecho de explicarlo y en-
señarlo supone una mayor elaboración y comprensión del mismo, y para 
quien lo recibe, en ocasiones, es más fácil asimilar la información que le llega 
desde un compañero.  

Esta organización no diferencia entre tiempo escolar y tiempo de casa. 
Cada persona, en función de su planificación, va utilizando uno u otro según 
sus previsiones.  

Al finalizar el periodo establecido se realiza una valoración del grado 
de cumplimiento y de la calidad de lo realizado por parte de cada uno de los 
implicados. Esta valoración será completada con la aportación del profesor, y 
de la familia si así se ha considerado. A la hora de establecer el siguiente plan 
se partirá de esta valoración por si es necesario retomar algunas actividades o 
contenidos que han provocado dudas o dificultades.  

En la organización general del tiempo hemos de reservar ratos para la 
puesta en común, el debate de algunos aspectos más conflictivos y para la 
exposición e introducción de nuevos temas. 
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A lo largo de mi experiencia, en las ocasiones en las que he tenido que 
utilizar el libro de texto, esta estructura me ha permitido hacerlo con relativa 
facilidad. Una vez que tenía clara la importancia de cada contenido realizaba 
una selección de las propuestas en función de la dinámica del aula y de los 
ritmos individuales en lugar de seguir la estructura y ritmo del libro. 

La asamblea 
Lugar y tiempo de encuentro, de reflexión, de puesta en común, de debate, de 
toma de decisiones. Puede adoptar diversas formas y desarrollarse en distin-
tos momentos, pero es algo fundamental para hacer que el aula sea de todas 
las personas que allí conviven. Es la ocasión de compartir ideas, visiones, 
conflictos y sentir que el grupo lo formamos todos y que nadie es más que 
nadie. Es la vivencia de la democracia.  

El grupo debe saber diferenciar e identificar cuándo estamos en asam-
blea. Según las edades y las circunstancias su estructura puede variar. Pero la 
presencia de todos, la autoorganización, recoger las voces, ideas, opiniones y 
necesidades de cada uno es algo imprescindible para conseguir que se identi-
fique este tiempo y este espacio.  

En ella organizamos nuestra propia dinámica, analizamos y buscamos 
solución a los conflictos que surgen, vamos planteando los intereses que que-
remos ir desarrollando a lo largo del tiempo, nos vamos dotando de recursos 
que favorezcan nuestra autonomía y nuestros aprendizajes. Vamos constru-
yendo un entramado social que respete y valore a todos y cada uno de sus 
integrantes.  

Es importante diferenciar y tener claro el proceso y la dinámica de la 
asamblea. A lo largo del día son muchas las ocasiones en las que hablamos, 
comentamos, exponemos, debatimos… sin ser tiempo de asamblea. En la me-
dida en que nuestra aula responde a las ideas que venimos señalando se va 
construyendo una comunidad viva de intereses y de relaciones desde una 
óptica de respeto e igualdad. A lo largo del día, pueden darse muchas situa-
ciones de esas características porque la vida del aula refuerza lo colectivo. En 
este sentido los corros matinales, los períodos colectivos de organización, la 
revisión de los planes de trabajo, las puestas en común… son momentos im-
portantes, pero no son asamblea.  

Esta puede reforzarse con elementos formales que ayuden a estructurar 
su funcionamiento: una estructura espacial, unos encargados que organizan, 
moderan, anotan los acuerdos, distintas formas de recoger aportaciones indi-
viduales (buzones, agendas…), un orden del día que estructura el debate y va 
estableciendo el camino del grupo.  
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En la asamblea todas las conductas pueden ser debatidas. No hay nadie 
exento. Todas las visiones pueden hacerse presentes y ser objeto de estudio y 
consideración. 

Como adultos, hemos de tener en cuenta que la asamblea es un elemen-
to fundamental en el desarrollo de persona que buscamos. Y que, como todo 
en la educación, es un proceso de aprendizaje. No es igual una asamblea en 
una clase nueva que en un grupo que lleva años de práctica y experiencia. El 
sentido, la implicación, los debates y toma de decisiones van concretándose a 
lo largo de una secuencia en la que el papel del adulto va variando en función 
de la evolución del propio colectivo y de cada uno de sus componentes.  

La asamblea de la que hablamos no es algo que propone el profesor en 
función de sus intereses: al principio de curso para establecer las normas, 
cuando surge algún conflicto… Por el contrario, es el resultado de una forma 
de entender la educación y las relaciones, es un compromiso entre el profesor, 
el grupo y las familias mediante el que se establece un cauce abierto para ges-
tionar la marcha del colectivo. Por ello, debe tener establecida su dinámica, su 
estructura, su periodicidad e irse dotando de medios para poder dar respues-
ta a las nuevas demandas que se puedan producir. r. 

Atendiendo las diferencias. Los «apoyos» 
Desde siempre, uno de los problemas más complejos de resolver es cómo 
llegar a todo el alumnado, cómo podemos «multiplicarnos» para responder a 
todas las demandas y necesidades que detectamos.  

De hecho, al hablar con los compañeros, es uno de los temas que más 
explícitamente salen a la luz. La dificultad, cuando no imposibilidad, de aten-
der al alumnado con dificultades, porque no es posible encontrar tiempo sufi-
ciente para ellos… Y aunque, con cada nuevo curso, renovamos nuestros 
buenos propósitos, la situación apenas cambia.  

Y mientras tanto, la realidad nos dice que los niños y niñas que empie-
zan con dificultades tienen grandes posibilidades de seguir con ellas, o au-
mentarlas, a lo largo de su escolaridad.  

Me permito señalar una evidencia que se suele olvidar: ellos han pasa-
do el mismo tiempo escolar que sus compañeros pero, por alguna circunstan-
cia, no han sacado los mismos beneficios.  

Y sin embargo, después les ponemos en la forzada situación de recupe-
rar sus dificultades en unas actividades de apoyo reducidas y de realizar los 
nuevos aprendizajes en el tiempo que les queda disponible. Es decir, durante 
un curso no pudieron seguir un ritmo que estaba más acorde con sus posibili-
dades disponiendo de todo el tiempo, y en el siguiente les pedimos que los 
realicen en menos tiempo que los demás.  
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La alternativa clásica de sacarle del aula tiene muy pocas posibilidades 
de éxito, ponerle ejercicios de refuerzo al margen del trabajo del aula al tiem-
po que le pedimos que siga el ritmo general, es pedirle más que a los demás; 
abocándole a un previsible fracaso que contribuirá a colocarle en una situa-
ción de dependencia cada vez mayor. Que demandará nuevos apoyos, que a 
su vez…  

Como idea general planteo que la atención a este tipo de alumnado de-
bería basarse en una doble perspectiva: asegurar y reconstruir sus cimientos 
(contenidos básicos) y reforzar su autoestima para potenciar su protagonismo 
e implicarles en su proceso.  

Eso, en la práctica, requiere que durante todo el tiempo escolar ofrez-
camos actividades y propuestas que estén a su alcance, que sean accesibles y 
que les ofrezcan posibilidad de éxito. Porque sin alcanzar este, no consegui-
remos cambiar su propia imagen, ni implicarles en su propio logro.  

Esto nos supone a nosotros, como responsables, preparar un programa, 
y ofrecerles los medios, que les permitan ir adquiriendo los aprendizajes bási-
cos e indispensables (lo que conlleva aparcar, por ahora, partes más secunda-
rias del programa) al tiempo que reforzamos su implicación en el mayor nú-
mero de actividades de la vida del aula.  

La costumbre general en la mayoría de los centros de sacar a los alum-
nos con dificultades fuera del aula es un modelo que debemos reconsiderar y, 
salvo casos muy específicos, que no deberíamos aceptar. El hecho de salir de 
clase les supone una desconexión del grupo, una pérdida de la figura de refe-
rencia, un sentimiento de ser menos válidos, y, en muchos casos, a la larga, 
una dependencia mayor del adulto en detrimento de su autonomía y capaci-
dad de autoorganización.  

La alternativa pasa por utilizar todos los recursos a nuestro alcance pa-
ra organizar el aula de forma que cuenten con la máxima atención posible 
durante toda la jornada. Apoyo entre iguales, implicación de la familia, sesio-
nes de doble profesor… se deben estructurar con esta finalidad, como modo 
de garantizar su vivencia de éxito que refuerce su confianza y sus posibilida-
des de seguir aprendiendo.  

Normalmente nos quedamos en la lectura negativa que supone el tener 
un número elevado de alumnos en el aula. Nos supone más carga y reduce el 
tiempo de atención individual que les podemos dedicar. Esto es indiscutible. 
Pero, esta perspectiva incide en una visión de una única dirección: niños-
adultos. Y se olvida de los beneficios que podemos encontrar si generamos y 
estructuramos relaciones de apoyo entre iguales. Hay una sola persona adul-
ta, pero hay «veintitantas» criaturas. En la medida que generemos tiempos, 
dinámicas, estructuras de cooperación y ayuda entre ellas, estaremos multi-
plicando las posibilidades de aprendizaje al margen de la presencia del maes-
tro. Y este es un objetivo que debemos tener siempre presente.  
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Capítulo IV: 
(Vi)viendo la emoción 

os seres humanos somos lo que somos como con-
secuencia de nuestras emociones y de sentir lo que 
sentimos. No somos solo cuerpos. Ni solo mente. 

No podemos seguir abordando el mundo escolar 
como si no existieran las emociones. En la escuela convi-
vimos muchas personas, cada una con su singularidad, 
condicionadas a la hora de interactuar con el entorno y con 
los demás por un mundo interno lleno de sentimientos, 
sensaciones, emociones… 

A lo largo del capítulo abordaré distintos aspectos 
del mundo emocional y diferentes formas de hacerlo pre-
sente en el aula.  

L 
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Educación – instrucción.  
Pero, esto no está en el currículo 
Hay diversas maneras de entender nuestro papel. Algunos entienden que 
nuestra tarea fundamental es asegurar el contenido del currículo. Otros, de-
fendemos un enfoque diferente, dando entrada a una visión más amplia del 
aprendiz, no como mero receptor de contenidos, sino como ser en desarrollo, 
tanto en lo racional como en lo emocional.  

En la actualidad, la legislación se decanta por una estructura de blo-
ques dentro de distintas áreas. Los contenidos están repartidos en apartados 
estancos y no se entra a considerar una mirada más holística del ser humano 
que queda al margen del programa. Tras alguna declaración generalista de 
buenas intenciones en preámbulos y recomendaciones metodológicas, no 
encontraremos referencias a esa visión global en el resto del documento. Solo 
en el área de valores podríamos encontrar algunos contenidos más enfocados 
en lo personal y las habilidades para vivir en sociedad, pero no es para todo el 
alumnado al ser la alternativa al área de Religión.  

Dada esta situación, tenemos que ser conscientes de que si siguiéramos 
la ley al pie de la letra, no podríamos contemplar ni trabajar cuestiones referi-
das a nosotros mismos, nuestras capacidades, sentimientos, emociones… Es el 
sin sentido de una legislación basada en los datos, en lo memorístico y alejada 
de una visión integral del ser humano.  

Desde mi perspectiva esto no es válido. El aprendizaje no se produce en 
el vacío, se construye en el interior de cada cual. La persona es un todo, que 
cuenta con unas capacidades en continua evolución que le permiten explorar 
el mundo, que en su día a día está influenciada por todo un universo interno 
de emociones y sensaciones.  

Siguiendo las ideas expuestas en el primer capítulo, el desarrollo cere-
bral se produce en la medida que la mente va integrando los elementos del 
presente, que le llegan a través de los cinco sentidos, junto con la aportación 
de los otros tres que comentábamos; su propia percepción corporal, la cons-
ciencia de su mundo emocional y de las corrientes que se generan a partir de 
la interrelación con los otros. A partir de esta información irá conformándose 
a sí mismo, sus apetencias, sus emociones, sus necesidades…  

Los cinco sentidos tradicionales de alguna manera están presentes en la 
escuela e inciden en distintos detalles: condiciones de edificación, ilumina-
ción, estructura organizativa, formas de estar: silencio, quietud, calma… que 
contribuyen, más o menos, a tener un ambiente adecuado para la labor esco-
lar. No obstante, podría extenderme en los condicionantes negativos que su-
ponen muchos de los modelos de construcción de los centros educativos: es-
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pacios reducidos y rígidos, pasillos estrechos, malos aislamientos para la 
temperatura y el ruido, mobiliario inadecuado… 

Sin embargo, los otros tres sentidos internos tienden a ser ignorados en 
todos los enfoques oficiales. Aunque en algunas ocasiones se puede hablar de 
ellos como elementos a tener en cuenta, no se les otorga ninguna importancia, 
ni trascendencia. Afortunadamente, cada vez somos más los que entendemos 
que tratar estos aspectos es parte fundamental de nuestra labor educativa.  

A lo largo del capítulo planteo que los sentimientos, las emociones, los 
autoconceptos de capacidades y carencias… son elementos constitutivos de 
nuestra identidad, y determinan nuestro ser/estar. Son cuestiones fundamen-
tales porque, en la medida que se van abordando, nos ayudan a construir 
nuestra identidad, descubrir la presencia de los otros y poder relacionarnos 
con ellos. Más tarde, al sentirnos seres sociales, nos surgirá la necesidad de 
realizar nuevos aprendizajes que nos permitirán seguir ampliando capacida-
des y habilidades personales para vivir dentro de una comunidad: formas de 
ser, diferencias, modelos de convivencia, conflictos…. 

La emoción en el aula 
He hablado, en los primeros capítulos, de un alumno-persona como protago-
nista de su propio aprendizaje. Planteaba la importancia de favorecer su au-
tonomía, de darse cuenta de su papel, de su protagonismo, de sus intereses, 
de sus dependencias, de sus dificultades, de sus capacidades… Sabiendo que 
las características de cada ser no es consecuencia exclusivamente del azar de 
la genética. Porque como la ciencia nos va mostrando cada vez con más con-
tundencia, el desarrollo de los genes no es algo inmutable ni predeterminado, 
puesto que su activación, o no, está muy condicionada por los factores am-
bientales.  

Por ello, cualquiera que sea nuestra carga genética, lo cierto es que to-
das las ideas que desarrollamos sobre nosotros mismos, nuestros gustos, for-
talezas, debilidades son elementos que cada uno va a construir por sí mismo 
en función de sus vivencias.  

Podemos ver la escuela como un lugar donde conviven personas muy 
diferentes en las maneras de ser y estar. Esta diversidad es un elemento básico 
a considerar, y además nos obliga a asumir un papel compensador para ofre-
cer oportunidades de desarrollo a todas, especialmente a aquellas que han 
contado con una trayectoria menos favorable.  

Aunque necesitamos llamar su atención, provocar su interés, nuestro 
trabajo no se puede concebir como el de un especialista del espectáculo, como 
una lucha por captar la atención de nuestro alumnado para que siga nuestras 
propuestas. Es un paso importante atraer la atención, provocar interés… pero 
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si nos quedamos ahí estamos poniendo toda la responsabilidad en nuestro 
papel y a ellos les dejamos como espectadores. 

Está claro que nuestras propuestas deben provocar respuestas, pero 
buscando su implicación para que entre en juego su yo interior y se pongan 
en marcha sus mecanismos de aprendizaje, entre los cuales están los que le 
ayudan en la construcción de su propia identidad.  

En este sentido, cobra vigencia lo que decíamos en el apartado anterior: 
la capacidad de sentirse, de verse, de narrarse, de valorarse, de pensarse… 
son elementos básicos en su evolución. Y por tanto, en la manera de plantear-
nos nuestra función.  

Por eso, como educadores conscientes hemos de tener claro que nuestra 
primera tarea es estructurar un ambiente y ofrecer unas vivencias que poten-
cien adquisiciones en el alumnado que faciliten y colaboren en su construc-
ción personal.  

Todo esto es parte ineludible de nuestra labor. No podemos dejar fuera 
del aula los conflictos, las dudas, los miedos… porque de hacerlo así, estare-
mos imposibilitando el avance de un gran número de nuestros alumnos y 
alumnas. La vida debe entrar en el aula, no puede quedarse fuera. Los alum-
nos están vivos durante las veinticuatro horas, no pueden aparcar su comple-
jidad y estar en la escuela de forma neutra y disponibles para lo que deman-
den de ellos.  

A partir de esta premisa, tenemos que ver la estructura del aula, nues-
tras sugerencias, las actividades, el uso de los tiempos, las formas de rela-
ción… como cauces para que la vida encuentre cabida en su interior. Dispo-
nemos de un amplio abanico de posibilidades. Pero siempre nos resultará más 
fácil ofrecer ese entorno en la medida que tengamos repuestas claras a algu-
nas preguntas sobre nuestras intenciones: qué pretendo, para qué, cómo.  

Dentro de este esquema iremos descubriendo que los aprendizajes se 
alcanzan de diferentes maneras y por diferentes caminos. Y como sabemos 
que cuando se aprende algo, no se aprende solamente ese algo, trataremos de 
aprovechar la globalidad del aula. 

Cuidado con lo que piensas 
En toda relación, aunque queramos reducirla a una simple trasmisión de in-
formación, siempre se producen otras muchas transferencias y consecuencias. 
Fluyen y se transmiten ideas y modelos en las dos direcciones. Y en la rela-
ción educativa, aunque no queramos o no lo pensemos, también se dan esos 
intercambios.  

Aunque desde algunas visiones de la escuela se niega, o tiende a limitar 
su incidencia, yo trato de poner estos aspectos en el nivel de importancia que 
les corresponde.—  
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Desde el primer contacto, el primer saludo (o su ausencia), la manera 
de mirar, de hablar, de preguntar, de contestar, de mandar, de aceptar pre-
guntas, de vestir… la relación transmite muchos más mensajes que el conte-
nido de lo que se dice.  

El modelo de ser humano (el pensar, el ser, el estar y el hacer) del pro-
fesor es el primer elemento transmisor de señales que van a incidir en las acti-
tudes y valores que se desarrollan en el alumno.  

Es clásico el contrasentido que encierra una persona adulta que gritan-
do explica que no hay que gritar. Por el contrario, a lo largo de los años, he 
podido ver como compañeros y compañeras calmadas, tranquilas, sin alzar la 
voz, ni necesidad de sanciones, van generando dinámicas en sus aulas que 
responden a ese modelo. clases tranquilas, calmadas, respetuosas. Y eso un 
curso tras otro.  

No podemos ignorar que la relación del propio profesor con el conoci-
miento, su motivación, interés, emoción… es otro elemento determinante. Si 
el contenido lo presentamos desde la rutina, desde la indiferencia, no pode-
mos esperar respuestas entusiastas, ni ganas del otro por aprender. No nos 
dedicamos a transmitir conocimientos, sino a provocar intereses, incertidum-
bres, deseos de aprender. Y eso no es posible sin un grado de implicación, 
gusto, sorpresa y admiración respecto a lo que presentamos.  

Los conceptos que manejamos sobre cuál es nuestro papel, de cómo se 
produce el aprendizaje, del papel del tanteo y del error… también inciden en 
el proceso. Y, como consecuencia de todo ello, la criatura se sentirá dispuesta 
a tantear, probar e investigar llevada por el interés del descubrimiento, de la 
novedad, de su superación o bien se retraerá, agarrotada, a la espera, insegu-
ra, como paso previo a la desconexión y al sentimiento de indiferencia ante lo 
que ocurre y lo que contamos.  

Así mismo, la visión que tengamos del alumnado, sus capacidades, ex-
pectativas… también influye. Por una parte, nosotros asumimos ese previo y 
condicionamos nuestro hacer de acuerdo con él, y por otra, es el propio 
alumno el que va construyendo sus posibilidades en función de lo que siente 
que los demás esperan de él.  

Todos estos elementos son más fáciles de conjugar si tenemos en cuenta 
una visión global de la mente. Ser conscientes de nuestro estar y de nuestro 
hacer nos ayudará a conectar con nuestros alumnos y alumnas e intentar que 
vayan siendo conscientes de su propia manera de sentir, de estar, de hacer. En 
la medida que vayan tomando conciencia de esta realidad interior estaremos 
favoreciendo el desarrollo de las funciones ejecutivas que constituyen la in-
fraestructura necesaria para una vida autónoma y satisfactoria. 
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La importancia de lo emocional y del  
respeto a los ritmos 
En la relación educativa es básico el considerar la parte íntima del alumno, la 
imagen que tiene de sí mismo, de sus capacidades, de sus carencias, de su 
manera de reaccionar ante las dificultades o lo desconocido…  

Esta imagen que tenemos de nuestra identidad es el principal condicio-
nante de nuestra actitud y de la conducta que la acompaña.  

Considerar este aspecto y darle la importancia que merece, facilita que 
esta dimensión de la persona esté cubierta a la hora de abordar el trabajo más 
específicamente escolar.  

A lo largo de mis cuarenta años de docencia he podido apreciar en mul-
titud de ocasiones la importancia de que los alumnos y alumnas tengan una 
base emocional lo suficientemente sana que les permita dedicarse a aprender, 
crecer, vivir… sin elementos distorsionantes.  

Expongo algunos casos de chicos y chicas con dificultades que nos ilus-
tran sobre el poder limitador de esta situación. (No son alumnos con situacio-
nes desestructuradas, ni con carencias significativas de esas que a veces oímos 
como justificación de vidas escolares complejas). Sin embargo, podremos ver 
las consecuencias de las dudas y dificultades que surgen como reacción a la 
propia vivencia escolar marcada por unas dinámicas y unos tiempos que se 
establecen demasiado rígidamente.  

C. Niña de quinto con una historia bastante frustrante en su escolariza-
ción, siempre con suspensos, aunque pasaba de curso. Ha ido asumiendo un 
papel muy comprometido con el hacer, se esfuerza, echa horas de estudio, 
pero sin ningún resultado. Presenta grandes carencias de años anteriores que 
le impiden hacer unos aprendizajes reales. Su esfuerzo se pierde en memori-
zar y hacer, aunque no entiende la mayor parte de lo que hace. En su defensa 
siempre alegaba que había hecho la tarea (no entraba a considerar el sentido, 
ni el resultado en su avance).  

Cuando consigue darse cuenta de su dificultad y soy capaz de plantear 
un trabajo que asegure las bases de las que carece, inicia un proceso de trans-
formación que pasa, en primer lugar, por asumir que hacer algo sin entender-
lo no vale. Descubre que las cosas tienen lógica, que no solo es cuestión de 
memoria. A partir de este cambio de perspectiva, se va produciendo un cam-
bio anímico que la lleva a reorganizar el sentido de su labor y a cerrar la etapa 
de forma satisfactoria.  

P. Niña de primero con grandes dificultades para empezar a leer y es-
cribir. En el último trimestre empezamos a quedarnos en recreos y algunos 
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ratos a la salida para tratar de superar las dificultades. El método que aplico 
es de lo más absurdo que he practicado a lo largo de mi vida 12  

Mi intervención «mágica» consistió en ofrecerle un tiempo de atención 
particular, de confiar en ella, y de dejarle combatir lo tedioso del método con 
las historias y chistes que iba dejando caer a lo largo de estos ratos. Sentirse 
importante y merecedora de atención era lo que necesitaba.  

B y R. Hermanas gemelas que se incorporan en primero. Una aprende a 
leer y escribir con facilidad en los primeros meses del curso. En el tercer mes, 
por sí misma cogió una cartilla, se la leyó entera en una semana para genera-
lizar los aprendizajes que había ido realizando y la semana siguiente se puso 
a leer y a escribir. En cambio, la otra, pasó todo el curso sin alcanzar esos obje-
tivos y hasta mediados de segundo no empezó a soltarse a partir de un im-
portante trabajo de apoyo por parte del adulto.  

Hablando con la familia pude comprobar que la aparente similitud de 
experiencias y situaciones que habían tenido a lo largo de su existencia había 
estado tamizada por un elemento fundamental y diferenciador: una, asumió 
el papel de líder y protectora, ansiosa por enfrentarse a lo desconocido; otra, 
sentía que dependía de la protección de su hermana, sufría en su ausencia y 
ante situaciones nuevas.  

V y R. Alumnos de 14 años, acabando la EGB, en el equipo de profeso-
res teníamos grandes dudas sobre su futuro en el instituto. Los veíamos de-
masiado inmaduros, dependientes de los adultos, habían ido alternando 
aprobados y suspensos. Al final aprobados y camino del instituto.  

Cada año mejor, acabaron con altas calificaciones y pasaron a la Uni-
versidad, en carreras técnicas, finalizando sus estudios de forma brillante. 
Nuestra única intervención fue darles confianza y permitir que su propia 
evolución mental les ayudara a ir desarrollando sus propias capacidades.  

J. Nos conocimos al empezar segundo. Venía muy marcado, inseguro y 
con sentimientos negativos hacia la escuela, debido a un primer curso poco 
satisfactorio para él, agravado, además, porque se comparaba con su her-
mano, dos años mayor, con una escolaridad sobresaliente. Su familia muy 
comprometida con él, asumía resignadamente la situación, con un punto de 
angustia.  

 
12 En una hoja construimos un silabario en forma de tabla. Cada columna co-

rrespondía a una vocal y cada fila a una consonante. Quedaba algo así: [a e i o u] [ma 
me mi mo mu] [sa se si so su]…. Se trataba de escribir frases que yo iba dictando. Para 
ello, buscaba la sílaba «leyendo» desde el principio hasta que la encontraba, en ocasio-
nes se pasaba y volvía a empezar. Llegamos a tener una tabla con más de diez conso-
nantes sin que modificara el procedimiento ni manifestara cansancio o desagrado. 
Hasta que un día, descubrió la clave. Primero las vocales como referencia y luego las 
consonantes. A partir de ahí se lanzó. 
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A lo largo del primer trimestre, sin demasiada intervención por mi par-
te, va sintiendo que es capaz de aprender, va superando dificultades con la 
lectoescritura que le lastraban y empieza a tomar confianza en sí mismo. A 
partir de aquí, inicia una transformación que le lleva a acabar el curso como 
uno de los líderes del grupo y con una media de notable que se convertirá en 
sobresaliente al curso siguiente. 

Sobre la identidad 
Para sentirnos alguien, necesitamos compararnos, colocarnos con otros. Unas 
veces para sentirnos parte, sentirnos igual, otras para marcar diferencias, sen-
tirnos diferentes. Y es la suma de esos sentimientos de ser igual y, a la vez, 
diferente lo que nos permite identificarnos como sujetos distintos, que forman 
parte de algo, sin ser ese algo. Como seres únicos, pero que se relacionan y se 
identifican con otros.  

Estos sentimientos se van desarrollando según crecemos, según vivi-
mos, en la medida que debemos ir dando respuesta a una serie de cuestiones 
que nos ayudan a concretar nuestra identidad. Hay muchas preguntas y, 
conscientes o no de ellas, tenemos que asumir que cada una de nuestras ac-
tuaciones se debe a las respuestas (o ausencia de ellas) que vamos dando a 
dichas preguntas. Desde hace tiempo, la filosofía ha ido recogiendo algunas: 
Quién soy, con quién me identifico, cómo respondo ante el mundo, a qué 
aspiro...  

Soy de tal pueblo, tengo ciertas ideas sociales, políticas o religiosas con 
las que me identifico, tengo una forma de vida, un estado civil, unas amista-
des que disfruto, etc. Todo ello hace que vaya estableciendo una determinada 
identidad. Todo ello nos permite decir: SOY YO.  

Yo vivo en Madrid, nacionalidad española, me gusta el deporte y no el 
baile, no soy creyente, aspiro a un mundo más tolerante y solidario... Así po-
dríamos seguir estableciendo señas de identidad que nos generan unos mode-
los que guían nuestra vida.  

Cada ser humano es un conglomerado, un mosaico de «identidades», 
que se unen para dar forma a un ser diferente de los que le rodean. Y asumir 
esto es necesario. Cuanto mayor sea nuestro propio conocimiento, el sabernos, 
el sentirnos… más capacidad tendremos para ser y actuar desde la autono-
mía.  

Mas, a veces, las circunstancias nos llevan a perder esa idea del con-
glomerado que somos cada cual, dejamos de ver la diversidad como fuente de 
riqueza social y ponemos la atención exclusivamente en algún aspecto de 
cada persona utilizándolo como fuente de aceptación o rechazo. Y esto genera 
conflictos, en plan cotidiano y casi sin importancia, en las discusiones y riva-
lidades que se generan por los equipos de fútbol. Pero también se produce en 
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aspectos más significativos, que pueden condicionar la vida social, cuando 
esas visiones cerradas y únicas se centran en temas más trascendentales, en 
cuanto suponen una identificación absoluta con lo propio y generan el recha-
zo al diferente, fomentando la aparición de todos los «ismos», racismo, sexis-
mo...  

¿Qué importancia tiene ser de Madrid o de Murcia? ¿De España o de 
Francia o de Guinea? ¿Qué me guste el baile y no el punto de cruz? ¿Tener 30 
ó 50 años?  

Estas preguntas nos pueden parecer, en una primera impresión, casi 
indiferentes, casi sin importancia. Aunque en gran medida hacen que seamos 
como somos. Porque somos producto de un momento espaciotemporal. Yo no 
sería el yo actual si hubiera nacido 1.000 km más al norte o más al sur, o si 
hubiera nacido hace 100 o 200 años.  

Hablar de identidad y fortalecer la de nuestro alumnado es fundamen-
tal. Es necesario reflexionar y trabajar sobre ella, su construcción, sus mode-
los. En función de la idea que tengamos de nosotros mismos y de quienes nos 
rodean vamos a ir construyendo, o cambiando, nuestro mundo emocional. 

Sexo y género 
Abordar el tema de la identidad, incluso como adultos, nos resulta complica-
do. Unas veces nos implica demasiado en nuestro propio ser. Otras, el lengua-
je parece ser insuficiente para transmitir todo lo que intentamos transmitir. 
Las más de las veces, nuestra propia historia tamiza la de los demás contami-
nándola.  

Nuestra educación facilita que consideremos el mundo como una dico-
tomía: blanco-negro, bueno-malo, hombre-mujer, y casi sin darnos cuenta esta 
forma de contemplar el mundo se nos impone.  

Por lo cual nos ponemos a analizar y definir modelos de identidad. Pe-
ro dentro de un marco dicotómico. HOMBRE-MUJER13.  

Este marco nos ha podido servir para estudiar el pasado, e incluso el 
presente. Y de hecho ha dado lugar a interesantes estudios que nos han abier-
to los ojos para conocer otros aspectos de nuestro mundo que hasta ahora 
estaban fuera de foco. Pero mantener su vigencia a la hora de definir modelos 
de identidad nos constriñe, nos obliga a manejar unos estereotipos tan bipola-
res que nos resultan imposibles de utilizar a la hora de plantearnos nuestra 
propia evolución.  

 
13 Cada vez más, esta visión dicotómica va dejando de ser válida. ¿Qué pasa 

con las personas que no responden a esa clasificación? 
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Desde el punto de vista fisiológico, al nacer nos encuadran en uno de 
los dos sexos: hombre, mujer. Y este aspecto va a ser una de las señas más 
significativas de nuestra identidad. Las expectativas, las posibilidades, las 
ofertas… han sido diferentes entre unos y otras a lo largo de la historia. No 
podemos obviar el patriarcado y su influencia hasta el presente al imponer 
una forma de ver y justificar una manera de ser y estar como algo natural, 
debido al sexo, y no como algo cultural que ha ido dando lugar a constructos 
sociales (género) sobre la forma de ser y vivir en función del sexo.  

En la actualidad, esta perspectiva de género está dando lugar a un de-
bate poco frecuente, o al menos poco visible, hasta hace unos años. Nuestra 
identidad se construye a partir de la idea de género (cultural) , por encima de 
la de sexo (fisiológica).  

Así, encontramos que existen o pueden existir infinidad de modos de 
ser persona y de identificarse y vivir su sexualidad. Al margen de la caracte-
rística de nuestro cuerpo, hay infinidad de modos de ser hombre, de ser mu-
jer, de ser transexual… Y nos encontramos hablando de la necesidad de defi-
nir este aspecto de nuestro YO.  

Como consecuencia de esta idea, creo que, a la hora de encontrar nues-
tra propia identidad, de buscar nuestro modelo, nos puede resultar de mayor 
provecho buscar respuestas a una serie de cuestiones básicas que tratar de 
definir unos modelos previos con los que identificarnos.  

Por ello adelanto una serie de preguntas, sin ánimo de agotarlas:  
• La idea de persona.  
• La relación que establezco con mi propio cuerpo y con mis emocio-

nes, incluyendo la sexualidad.  
• La relación con el mundo, con las personas que son como yo y con 

las que no lo son.  
• La implicación en el cuidado (propio y de los otros).  
• La idea de conflicto.  
• La idea de soledad.  
• La idea de familia.  
• La idea de poder.  
• La idea de placer.  
• La idea de la muerte.  
Y según vayamos dando respuesta a estas cuestiones, iremos encon-

trando nuestro lugar, nuestro papel, nuestro modelo, nuestra identidad, nues-
tra manera de SER YO.  

Sabiendo, como sabemos, que las respuestas a las preguntas nunca son 
definitivas, que lo que hoy nos sirve y da sentido a nuestra existencia, mañana 
puede quedar desbordado, y hacernos entrar en crisis. Crisis de la que sal-
dremos al encontrar una nueva respuesta que nos permita seguir creciendo, 
pero siempre aceptando que mis respuestas no son válidas para el resto, que 
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me sirven a mí porque son fruto de mi propia historia, y que a lo máximo que 
puedo aspirar es a compartir vivencias que me ayuden a ampliar la percep-
ción del mundo. Y, a través del diálogo, poder construir y desarrollar visiones 
e instrumentos compartidos que nos ayuden a sentirnos, cada día, un poco 
más solidarios y humanos.  

Con la vista puesta en el futuro, en la medida que la sociedad evolucio-
ne asumiendo y respetando la igualdad de derechos y de posibilidades, y que 
dispondremos de más enfoques para contemplar nuestra realidad de forma 
más diversa, me atrevería a decir que llegará un momento en el que ser hom-
bre o mujer, en el fondo, no será más que un aspecto físico de nuestro ser; 
porque un único aspecto por sí mismo no bastará para explicar y/o entender 
por qué soy lo que soy. ¿Hombre o mujer?, ¿blanco o negro?, ¿rica o pobre?, 
¿española o subsahariana?, ¿homosexual, heterosexual, bisexual…?  

Qué persona, qué valores 
Ya he ido avanzando algunas pistas y definiciones, pero a modo de recopila-
ción expongo estas reflexiones.  

Cada ser humano es un conglomerado de muchas caras. Yo mismo soy 
de Getafe, maestro, marido, padre, deportista, no bailón, algo introvertido, 
reflexivo, nacido a mediados del siglo XX, aburrido, mandón, pacífico, manso, 
(estas dos últimas características según Estela, alumna de octavo).  

El conflicto surge cuando tendemos a simplificar y nos quedamos solo 
con una faceta como definición-síntesis de una persona. Si además es de ca-
rácter «negativo» empezamos a complicar la cuestión (cuántas veces oímos: es 
un vago, no quiere aprender, es imposible, no obedece…) Dejamos de ver al 
otro, para relacionarnos con una imagen que tenemos de él. Y acabamos por 
deteriorar nuestra percepción, solo vemos lo que nos refuerza la idea precon-
cebida y tendemos a ignorar lo que choca con nuestra visión. (Recuerdo una 
ocasión en la que dejé un video grabando la sesión para analizarla después. 
En ella, acabé regañando a Sergio porque no estaba trabajando y no hacía 
caso. Al revisar la cinta, comprobé que se había acercado a mí en cinco oca-
siones para solicitar mi ayuda sin obtener ningún resultado más allá del cono-
cido «siéntate»).  

Por ello es importante que asumamos la diversidad que nos vamos a 
encontrar al relacionarnos, así como la propia diversidad interior. Realmente 
no somos, más bien estamos. Y ese estar resulta muy condicionado por la 
forma en que nos ven los demás y por el rol que nos asignan.  

A partir de aquí, en el aula, asumiendo esa diversidad, nuestra función 
es tratar de favorecer situaciones que potencien una evolución singular que 
les facilite una forma de ser y estar respetuosa con ellos mismos, con los otros 
y con el ambiente.  
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En esta perspectiva, podemos definir a la persona con muchos de los 
conceptos que utilizamos para definir la idea de escuela: respetuosa, demo-
crática, inclusiva…  

La lista se alargaría bastante. Pero quiero resaltar algunos que salen con 
menos frecuencia y que, sin embargo, entiendo son fundamento del bienestar 
individual, paso previo del bienestar colectivo.  

Consciente. (Atención plena) En la sociedad en que vivimos es fácil de-
jarse llevar por un ritmo ajeno a nosotros y a nuestros intereses. Son tantos los 
estímulos que nos llegan, que es fácil no darse cuenta de nuestro yo más pro-
fundo. Es necesario reforzar y buscar tiempos y situaciones que nos ayuden a 
darnos cuenta de nosotros mismos, de nuestro sentir-estar-hacer… para poder 
ir tomando la responsabilidad de gestionar nuestra autonomía.  

Aceptación. Amabilidad. Compasión. Es necesario romper la tenden-
cia a juzgar, a condenar, a situar la responsabilidad en los otros. La vida es un 
continuo suceder de instantes, circunstancias, relaciones… y unas nos afectan 
más directamente que otras. Sobre las cosas que ocurren difícilmente pode-
mos influir, pero siempre podemos incidir en nuestra respuesta. A partir del 
presente es posible actuar de una manera o de otra. Y si lo hacemos desde la 
aceptación, la amabilidad, la compasión es más fácil encontrar respuestas que 
nos ayuden a estar mejor.  

Cuidado. No creo en una visión competitiva de la vida, de luchar por 
ser más que el otro. La propuesta que expongo busca una sociedad basada no 
solo en el respeto, sino que además, partiendo de esa visión amable y com-
prensiva de cada uno sobre sí mismo, valore la importancia de la acción per-
sonal sobre el otro. Es decir, apreciar cómo nuestra actuación incide en los 
demás y necesitamos de los demás para poder ser y estar. Y siendo consciente 
de esta realidad añadir y potenciar el cuidado como referente de las relacio-
nes.  

Feminismo. No solo coeducación. No es suficiente educar igual si el 
punto de partida es diferente. Es necesario un nuevo enfoque que haga visible 
y favorezca una forma de ver, entender y vivir en común desde una perspec-
tiva, históricamente definida como feminista, en la que el respeto, el cuidado, 
el apoyo mutuo, la valoración de la vida, la igualdad de derechos y obligacio-
nes… conformen un modo de sociedad y de convivencia colectiva respetuosa 
con sus componentes y con los demás.  

Ecosostenible. El tipo de vida que tenemos en nuestra sociedad es in-
sostenible. El planeta no dispone de recursos que permitan seguir viviendo 
como vivimos, con un tipo de crecimiento basado en el sobreconsumo y des-
pilfarro de los recursos naturales. En el vivir bien de una parte a costa del mal 
vivir de la otra. Es necesario evolucionar hacia otros modelos de vida que se 
adapten de forma realista a los recursos existentes desde una perspectiva 
universal y solidaria con el presente y con las próximas generaciones.  
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Compromiso. No basta el bienestar propio y de quienes nos rodean. La 
justicia social, la solidaridad, la participación… son elementos imprescindi-
bles para avanzar hacia un mundo más justo y sostenible.  

Y en clase ¿Qué? ¿Cómo? ¿Cuándo? 
El ser conscientes de este mundo emocional nos lleva a plantearnos la manera 
de darle entidad y de hacerle presente en el día a día de nuestra aula. Pero, 
sabiendo que no valen las lecciones magistrales, que no sirve una enseñanza 
adoctrinadora de valores y maneras de ser.  

Nuestra idea de aprendizaje se basa en el desarrollo personal, en con-
tacto con los demás, que nos permite ir construyendo los conceptos que dan 
soporte a nuestra actuación. Y a partir de esa idea, en este campo, como en el 
resto, es posible y necesario ofrecer ocasiones para la investigación, el debate, 
la reflexión… sobre nuestra manera de ser y estar, sobre lo que nos pasa por 
dentro, lo que sentimos, lo que nos impulsa a actuar de una determinada ma-
nera y no de otra… Para lo cual es necesario disponer de un vocabulario que 
nombre y facilite el conocimiento y la comunicación de ese mundo interior.  

En los próximos apartados veremos algunas experiencias desarrolladas 
en clase. Y todas ellas nos llevan a dar presencia, a visibilizar una manera de 
pensar y de actuar. En general, se trata de aprovechar esta consciencia para 
reflexionar sobre los efectos que producen esas ideas/conductas sobre uno 
mismo y sobre los demás.  

Y a partir de ahí, plantearnos si conocemos o podríamos encontrar otro 
tipo de respuestas ante situaciones similares que nos ofrecieran conductas 
más beneficiosas para todos.  

Según vayamos siendo capaces de reflexionar sobre los conflictos, ire-
mos descubriendo que en la mayoría de ellos aplicamos soluciones en base a 
una relación del tipo gano-pierdo (uno se impone al otro) e incluso en el pier-
do-pierdo (prefiero perder, si él también pierde).  

Nuestra actuación debe buscar el descubrir los beneficios del gano-
gano (todos salimos beneficiados). Como pasa con todas las ideas, esta tam-
poco se puede imponer desde la autoridad. Es algo que tenemos que ir cons-
truyendo. 

Y no sirven los atajos de los adultos, ni las imposiciones. «Vale, ahora le 
pides perdón y le das un beso», «Eso no tiene importancia, toma otro jugue-
te»,… Según el grado de autoridad que tengamos puede parecer que funcio-
nan. Pero, en realidad estamos ignorando el conflicto, dejando sin reconocer 
la emoción de los implicados, negando validez a sus sentimientos, y, lo que es 
peor, desperdiciando nuestras posibilidades de intervenciones futuras. La 
criatura que no se siente vista, ni reconocida, es posible que no nos busque en 
nuevas ocasiones.  
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Nuestro papel es ofrecer un ambiente que dé cabida a todo tipo de 
emociones, que ofrezca vías de exploración y canales de comunicación para 
que puedan salir a la luz y ser abordadas desde el reconocimiento, la acepta-
ción, la conexión… Nuestra aportación será facilitar y mediar para que los 
conflictos afloren y se puedan gestionar con el menor daño en los implicados. 
Y a partir de aquí, se iniciarán múltiples construcciones personales que ofre-
cerán una base para ir negociando la manera de convivir y seguir creciendo 
en comunidad.   

Algunas ideas sobre  
el aprendizaje/desarrollo moral 

Desde hace unos años se está incidiendo en la inteligencia emocional, en las 
habilidades sociales, en el control del estrés, en la atención plena... Si evitamos 
la parte de moda que pueda haber detrás, podemos darnos cuenta de que son 
cuestiones que venimos trabajando desde hace tiempo, y que responden a los 
planteamientos que vengo exponiendo.  

Pero, cuidado, no podemos quedarnos en el desarrollo de esas capaci-
dades como un aprendizaje que nos facilita la vida en grupo. Debemos buscar 
una integración dentro de un concepto más amplio de ser/estar persona que 
vive consigo mismo y con los demás dentro de un medio. Y ese modelo solo 
es posible si asume la amabilidad, la bondad, el cuidado mutuo… como ejes 
de toda su actuación.  

De lo contrario, en un caso extremo podríamos hablar de una persona 
que maneja a la perfección la inteligencia emocional y las habilidades sociales 
para conseguir una mayor explotación o alienación o.… de los que están a su 
alrededor. Y eso no lo aceptamos como válido, ni como modelo. Nosotros 
buscamos y nos esforzamos por los valores antes señalados.  

Nuestra actuación es importante. Cuando ante el llanto le decimos que 
deje de llorar, y que eso no es nada, estamos negando su vivencia y dando 
respuestas en lugar de ayudarle a reconocer su emoción y ofrecer alternativas 
que puedan servirle para aprender a reconocerla, sentirla, vivirla de forma 
consciente buscando una respuesta que le ayude a él y a su entorno. 

Igual que para que aprenda a leer, le ponemos en situación de comuni-
carse, le hacemos sentir la necesidad, le enseñamos algunos aspectos previos, 
esperamos que maduren, es decir preparamos el terreno porque entendemos 
que repetirle desde el principio una determinada explicación sería absurdo, 
aunque se la repitiésemos miles de veces. Defiendo que, en este campo, de-
bemos plantear situaciones, actividades, juegos, discursos, experiencias que 
provoquen el conflicto cognitivo entre las ideas/emociones propias y las de 
los demás; para que, al abordar este conflicto, pueda encontrar otra interpre-
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tación que provoque y facilite la aparición de nuevas ideas que generen nue-
vas capacidades que faciliten el proceso. Ese es nuestro papel. Y sabemos que 
en el camino, se pueden producir interpretaciones, afirmaciones erróneas 
desde el punto de vista adulto, pero que tienen validez temporal como paso 
previo para la siguiente elaboración, ante las cuales nuestra intervención no 
puede ser el reprimir e imponer el modelo adulto.  

No se aprende por imitación, ni por machaque, ni repetición. Ni por 
miedo, ni por imposición. Nuestro papel consiste en buscar ocasiones para 
hacer que surja el conflicto que provoque la necesidad de su evolución.  

El aprendizaje emocional y moral se construye, no es una mera asimila-
ción de normas ajenas. Es necesaria una reconstrucción que les dé significado. 
Y también en estos aprendizajes existe una zona de desarrollo próximo en la 
cual se puede incidir. Sin la vivencia del conflicto no es posible construir una 
respuesta que lo resuelva.  

Buscando momentos de pausa 
En mis últimos años he encontrado grupos que me parecían diferentes a los 
que conocí al inicio de mi carrera. Pienso que el hecho de haberme dedicado a 
tareas directivas durante un tiempo me hizo perder un ritmo y un estar con 
los chavales. Además, el peso de los años también me influyó. Por ello, mi 
sensación al volver a tratar con grupos en el aula es que se habían producido 
algunos cambios. No pretendo hacer un análisis de los mismos. Pero tenemos 
que asumir que los cambios sociales, tecnológicos, económicos… en la medida 
en que inciden en grandes y en pequeños, no se quedan fuera del día a día de 
la escuela.  

Por otra parte, los estudios neurológicos nos van señalando la influen-
cia de algunos elementos para un mejor funcionamiento cerebral. Desde la 
importancia de un tiempo de sueño suficiente y reparador, de tomar el desa-
yuno que aporte la dosis necesaria de nutrientes, pasando por una buena 
hidratación o de control de estrés para mantener a buen nivel la actividad 
cerebral. Y estas circunstancias de cuidado y de vida sana no se dan en gran 
parte de nuestro alumnado. 

Como decía, mi sensación era que los grupos estaban más dispersos, 
que los niños y niñas se mostraban más intranquilos, más necesitados de con-
trol externo, menos atentos, más dependientes de sus apetencias inmediatas… 
Circunstancias, todas ellas, que dificultaban mi conexión con ellos y la diná-
mica de funcionamiento del propio grupo.  

Ante esta situación, me planteé que era necesario encontrar un tiempo 
para realizar algunas actividades que nos facilitaran romper nuestra inercia y 
nos ayudaran a generar un estar diferente, un contacto con nuestro yo in-
terno, para dar un sentido más consciente a nuestra acción.  
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Mi propia práctica con el yoga y el mindfulness me dieron pistas y al-
gunas herramientas que me permitieron abordar esta cuestión. Me planteé 
que los tiempos de pausa, de recogimiento, de toma de consciencia de nuestro 
propio cuerpo, de nuestra respiración, era algo necesario para ayudar a gran 
parte del alumnado a encontrar unas condiciones mínimas para poder abor-
dar su estado, sus necesidades, sus apetencias. Es decir, para tomar un poco 
de control de sus propias acciones.  

Como consecuencia de este planteamiento, en el horario fueron apare-
ciendo tiempos para cubrir estas nuevas necesidades. Tiempos de silencio, de 
cerrar ojos, de práctica de algunos ejercicios que ayuden a sentir el propio 
cuerpo, de control de la respiración, de escucha tranquila… son algunos de 
ellos. En general, no eran tiempos largos, sino momentos puntuales que nos 
ayudaban a mantener un tono y un estar más controlado.  

Sin olvidar que, a veces, el hidratarse, el parar y oxigenar el cerebro, 
son acciones que nos ayudan a mantener un mejor funcionamiento ejecutivo.  

En última instancia, se trata de buscar la manera de mantener y refor-
zar los recursos y las posibilidades de todos y cada uno de los niños y niñas 
de sentirse conscientes y responsables de su hacer.  

Algunas experiencias: Enfados 
Este trabajo se desarrolló en un curso de segundo de primaria, a lo largo de 
varias sesiones en las que íbamos enlazando las cuestiones o las respuestas 
que surgían en una, para retomarlas en las siguientes. Mezclábamos ratos de 
reflexión individual con debates grupales que nos permitían apreciar la dife-
rencia de vivencias y sentimientos ante una misma situación.  

Así fuimos avanzando desde las cosas que nos molestaban, a las reac-
ciones que tenemos, entre ellas el enfado que provoca con frecuencia respues-
tas agresivas. Visibilizando los pensamientos que nos dominan y descubrien-
do que en función del punto de vista adquieren otra luz.  

Al terminar el proceso nos quedó este recorrido que nos ayudó a en-
tender mejor determinadas situaciones.  
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Yo me enfado algunas veces porque  
• me insultan  
• me pegan  
• me tiran arena  
• me tocan el culo  
• me molestan  
• me hacen burla  

• se ponen chulos  
• me quitan cosas  
• no me dejan cosas  
• no me dan dinero  
• me piden el bollo  
• me dejan sola  

 
Y mis amigos se enfadan conmigo porque  
• les insulto  
• les pego  
• me tiro un pedo  
• les toco el culo  
• no les dejo jugar  
• no salgo con ellos 

• les quito algo  
• digo palabrotas  
• hago tonterías  
• llamo al profe  
• no les doy golosinas  
• les dejo solos  

 
Cuando me enfado  
• me voy  
• les empujo  
• les pego  
• no hago nada  

• les echo  
• no juego con ellos  
• se lo digo al profe  
• me aguanto  

 
Cuando estoy enfadado me da rabia que  
• me peguen  
• me insulten  
• jueguen con otros  
• no me dejen jugar  
• no me ajunten  
• me hagan burla  

• me chinchen  
• me quiten juguetes  
• se chiven  
• no me hablen  
• llorar 

 
Cuando estoy enfadado pienso que  
• me van a pegar  
• no me aguantan  
• son tontos  
• paso de ellos  
• me voy con otros  
• me van a regañar  

• me siento mal  
• les tengo que perdonar  
• se van a cambiar de cole  
• les diré que sean mis amigos  
• tengo ganas de pedir perdón, 

pero no puedo  
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Ser chico/ser chica 
Este trabajo se desarrolló en una clase de 2º de Primaria, en el mes de marzo, 
dentro del conjunto de actividades que organizamos en todo el centro con 
motivo del día de la mujer.  

El origen estuvo en una encuesta que pasé al alumnado de mi clase pi-
diéndoles que expusieran 5 razones por las cuales les gustaba ser lo que eran. 
Después les pedí que señalasen 3 por las cuales no les gustaba  

A continuación, por el reverso de la hoja, les pedí que expusieran tres 
aspectos por los que les gustaría y otros tres por los que no les gustaría ser del 
otro sexo.  

La encuesta tenía carácter privado y se realizó en una sesión corta (al-
rededor de media hora).  

Al tabular la encuesta me encontré con tal cantidad de información que 
no supe cómo aprovecharla. Me pareció que había sido una buena forma de 
recoger los conceptos previos de cada uno de ellos. Pero el conjunto abordaba 
tal cantidad de aspectos, de detalles e incluso de problemáticas personales 
(aceptación de su propio cuerpo, miedos, abusos, complejos, etc.) que no po-
día pretender abordarlos en unas sesiones a lo largo de una semana.  

En estos días solamente trabajamos aquellas cuestiones que merecían 
opiniones encontradas dentro de la clase: las basadas en aspectos estéticos y 
las aficiones y juegos. Entre ellos salían personas del mismo sexo con ideas 
contrarias, y podían apreciar coincidencias con el otro. Esto nos dio pie a esta-
blecer un criterio, bastante asumido por el conjunto, para diferenciar entre 
aquellas cuestiones que variaban por costumbres, por apetencias particulares 
o familiares, e incluso por pueblos o países; y aquellas otras que tenían una 
base más profunda o no teníamos elementos para valorarlas.  

Tras los debates les pasé una ficha en la cual aparecía una relación que 
recogía más de treinta razones de las que ellos habían expuesto y les pedía 
que coloreasen de forma diferente según fuese de niño, de niña o de cualquie-
ra de ellos. Para un tercio de la clase lo único que se podía especificar en ra-
zón del sexo quedaba reducido a tres cuestiones: podemos tener bebés, tene-
mos la regla y puedo mear de pie. Mientras que el resto, dos tercios, reflejaba 
un mayor número de aspectos que identificaban con alguno de los sexos. Está 
claro que, para estos, los debates que habíamos tenido no les habían aportado 
suficientes elementos de reflexión para ampliar su visión sobre el tema o 
cambiar sus conceptos anteriores. Sería necesario volver a incidir en ellos, en 
otra ocasión, y/o con otra forma de aproximación que les resultase más direc-
ta.  

Además, viendo los cuadros, se puede apreciar la diversidad de conte-
nidos, de temas que requerirían debates, estudios, informaciones... con los 
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cuales se podría establecer un buen programa para desarrollar durante bas-
tante tiempo.  

Me parece que, tras resistir el impulso de soltarles el mitin indiscrimi-
nado sobre mis ideas al respecto, queda establecida una línea de temas de 
interés que se podrían y deberían abordar en clase. Temas que no reflejan 
únicamente concepciones sobre el propio sexo (y el ajeno) porque al tratar de 
ahondar un mínimo nos encontramos con las ideas, los conceptos, los prejui-
cios sobre los que vamos construyendo nuestra propia imagen. ¿Qué cuestio-
nes podemos abordar en un centro educativo más interesantes que estas?  

Sin embargo, la inercia del curso me arrastró a seguir incidiendo sobre 
todo en contenidos de números y letras. Pienso que dejé en el aire aspectos 
fundamentales que debería retomar en el futuro. A ser posible sin esperar que 
llegue nuevamente el día 8 de marzo. 
  



El li(br)o de un maestro algo Fre(i)nético 

134 

  

SER CHICO 
 ME GUSTA PORQUE ME GUSTARÍA 

PORQUE 
NO ME GUSTA 

PORQUE 
NO ME GUSTARÍA 

PORQUE 

DE
 P

RI
NC

IP
IO

 

puedo tener amigos/as 
hacer el amor y tener 

una familia 
no parimos 

no nos embarazamos 

son mejores 
somos más brutos 
somos más malos 
no me gusta ser 

mariquita 

no tienen bebés 
son unos pegones 
son feos y guarros 

les gustan las peleas 
nos obligan 

casi no ayudan 
son muy chulos 

PR
ÁC

TI
CO

S 

puedo mear de pie 
sabemos cuidarnos 

hacer pis de pie 
no llevar  
sujetador 

no me levanten la 
falda 

  

DE
 C

AP
AC

ID
AD

 mejores futbolistas. 
(deportistas en general). 

corremos más 
hacemos mejores 
castillos de arena 

podemos hacer más 
cosas y trabajar 

 menos listos son malos cocineros 
son tontos 

FÍ
SI

CO
S 

más fuerza 
poder defender-

me 
ser más fuerte 

 se cansan más 
tienen pene 

ES
TÉ

TI
CO

S 

no tengo que llevar 
adornos 

puedo llevar un pen-
diente 

no me gusta el pelo 
largo 

son más altos 
pueden ir sin 

falda 
van sin adornos 

me sale barba 
son gordos 

no me puedo 
maquillar 

tienen barba 
no se maquillan 

raspan 

AF
IC

IO
NE

S 
- J

UE
GO

S puedo jugar al fútbol 
puedo jugar al  

baloncesto 
puedo jugar con  

acción-man 
no me gustan los  

muñecos 
me gustan las cosas de 

chicos 

jugar al fútbol 
jugar al  

baloncesto 

no hacemos mucha 
gimnasia 

no me gusta el 
fútbol 

no me gusta el 
baloncesto 

no me gustan los 
cochecitos 

no me gusta el fútbol 
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 SER CHICA 
 ME GUSTA PORQUE ME GUSTARÍA 

PORQUE 
NO ME GUSTA POR-

QUE 
NO ME GUSTARÍA 

PORQUE 

DE
 P

RI
NC

IP
IO

 

tenemos bebés 
podemos dar de mamar son más guapas 

tenemos la regla 
duele en el parto 
soy muy chula 

tienen el embarazo 
crecen las tetas 

sale una raja más 
abajo 

me gusta ser chico 

PR
ÁC

TI
CO

S 

no nos peleamos 
somos más ordenadas  

me quieren los chicos 
me hacen rabiar 

me pegan 
no me gusta el pelo 

suelto 

te dan besos 
tienen que cocinar 
no me gusta el pelo 

largo 

DE
 C

AP
AC

ID
AD

 

tenemos mucha marcha cantan mejor 
son más listas 

dicen que somos 
tontas 

les crece más rápido 
el pelo 

tienen menos imagi-
nación 

no saben jugar al 
fútbol 

son tontas 

FÍ
SI

CO
S 

tenemos la voz más fina 
tienen la nariz 

más fina 
se cansan menos 

dicen que somos más 
flojas algunas son feas 

ES
TÉ

TI
CO

S 

podemos maquillarnos 
peinados y pelo largo 

podemos llevar tacones 
podemos llevar adornos/ 

joyas podemos llevar 
faldas vestidos 

no tenemos barba 
no tenemos pelo en el 
pecho podemos llevar 

velo de novia 

llevar adornos en 
el pelo 

ropas más ele-
gantes 

poder llevar falda 
son más flacas 
poder maquillar-

me 

me echan crema 
tengo que llevar falda 
tengo que llevar pen-

dientes 
estoy gorda 

no me gusta la  
diadema  

no quiero el pelo 
suelto 

quiero llevar pantalo-
nes 

no me gusta tener 
falda 

no me gusta el pelo 
largo 

no me gusta llevar 
tacones 

se hacen pocos 
tatuajes 

AF
IC

IO
NE

S 
- J

UE
GO

S 

no me gusta el fútbol 
me gustan las barbies 

me gusta el fútbol 
me gusta el 
baloncesto 
hacen más 
gimnasia 

no me gustan los 
animales salvajes 

me gustan las muñe-
cas y las barbies 
puedo jugar a los 

papás y a las mamás 
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El libro de vida 
Llamamos libro de vida a la recopilación de todo un trabajo de investigación 
sobre la propia vida. En función de las circunstancias en las que se realice 
(conozco experiencias en todas las edades y etapas, y hay colegios que lo tie-
nen programado en varios cursos) permite abordar diversos contenidos y 
temas que incorporan detalles sobre la historia personal, la de la familia, las 
amistades, las condiciones de vida, los recuerdos, los deseos, los gustos y 
aficiones… es decir ofrece posibilidades de abordar cualquier aspecto que nos 
afecte en nuestra existencia.  

El libro de vida se puede plantear como un trabajo específico para un 
tiempo concreto o como una recopilación de muchos aspectos parciales que 
vamos abordando a lo largo del curso. En cualquiera de los dos casos, nos 
ofrece una serie de posibilidades al estudiar aspectos de nuestra realidad y 
poderla contrastar con la de los otros, apreciando así la diversidad de histo-
rias, gustos, proyectos… que se dan en el grupo.  

Cualquiera que sea la edad en la que se realice es una forma de abordar 
el campo emocional. Desde los miedos, los juguetes favoritos, las amista-
des…. que suelen aparecer en los primeros cursos, se puede pasar a recoger y 
reflexionar sobre cualquier aspecto: forma de vestir, aficiones, gustos, tipos de 
familias, identificación con el grupo, proyecciones de vida, etc.  

A lo largo de su realización van saliendo infinidad de datos que reflejan 
la diversidad que existe dentro del grupo. A partir de ahí, podemos plantear 
debates sobre cualquier tema que nos parezca más adecuado o responda me-
jor a las necesidades del alumnado: Modelos de familia y los roles que se dan 
en cada una de ellas, la amistad y qué esperamos/ofrecemos en ellas, las ape-
tencias personales, maneras de responder ante determinadas situaciones o 
hechos…  

El valor emocional del proceso otorga un plus adicional a este trabajo. 
Son muchos los alumnos y alumnas que guardan estos libros durante muchos 
años.  

Sin llegar a plantear la realización de un libro de vida, en cualquier ins-
tante disponemos de la posibilidad de recoger datos sobre algún elemento 
que nos llame la atención o que queramos visibilizar y plasmarlo en murales, 
o tablas de doble entrada, de forma que sea patente la diversidad de opciones, 
valores y apreciaciones que se dan dentro del grupo. Y a partir de ahí, el de-
bate está abierto.  

No se trata, únicamente, de ofrecer modelos alternativos, sino de ayu-
dar a poner en cuestión nuestras ideas, a contrastarlas con las de los demás, y 
valorar en qué medida responden a nuestro esquema de gustos, deseos y 
valores. Siempre desde la perspectiva de considerar la importancia y necesi-
dad del bien particular dentro del bien común. 
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Trabajando en valores 
En mi último año de docencia, tutor de 3º, la educación en valores sociales y 
cívicos era la alternativa a la llamada educación religiosa (en toda mi carrera 
siempre ha sido educación católica). La presencia de la religión en la escuela 
debería haber desaparecido hace mucho tiempo. (Pero, además, salvo alguna 
honrosa excepción, por el contenido y las actividades que en ella se desarro-
llaban se podría haber llamado clase de manualidades y, en la medida que los 
medios lo fueron permitiendo, de visionado de películas).  

Aunque siempre me ha planteado conflictos el aprovechamiento de es-
tas horas, porque parte del grupo no participaba, en la medida que es un 
tiempo educativo quise aprovecharlo planteando sesiones de reflexión sobre 
algunas de las cuestiones que vengo señalando: el sentido de la autoridad, por 
qué la autoridad corresponde a los mayores, qué medios utilizan para ejercer-
las, las relaciones con los demás, qué derechos tenemos cada uno, tanto adul-
tos como niños, y que deberes los acompañan… fueron debatidos en estos 
ratos de «reflexión filosófica emocional», en cuanto que el contenido de los 
temas estaba muy en relación con cómo nos sentimos y cómo se sienten los 
demás.  

El esquema general que seguíamos a lo largo de las sesiones era partir 
de una pequeña reflexión íntima que reflejaban por escrito y a partir de esas 
ideas ir contrastando visiones y tratando de llegar a una visión más general 
que contemplase las distintas perspectivas.  

Resultaba interesante ver el grado de implicación y la profundidad de 
determinados análisis tanto en la valoración de las conductas ajenas como de 
las propias. En la medida de lo posible acabábamos elaborando algún tipo de 
guía recogiendo un abanico de posibilidades alternativas para afrontar futu-
ras situaciones. Además, varios de estos debates los recogimos en la revista 
del centro, permitiendo que llegase a las familias y al resto del alumnado. 

Evaluando la evaluación 
(coeducativamente) 
Como secretario coordiné la recogida de datos de los resultados de la primera 
evaluación del curso. Se trataba de un colegio público de Getafe, con 13 uni-
dades de Educación Primaria, a cargo de 10 tutoras y 3 tutores.  

Al iniciar la recogida de datos, no tenía pensado comparar el rendi-
miento entre chicos y chicas. En la época que realicé el estudio, asistían al 
centro 277 personas, 139 niños y 138 niñas. Al darse esta igualdad inicial, en la 
medida que iba recogiendo datos totales, empezaron a surgir algunos des-
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equilibrios que llamaron mi atención y pasé a recogerlos y reelaborarlos con-
templando la diferencia entre sexos.  

Como primera aproximación al tema incluyo dos tablas que permiten 
apreciar estas diferencias. La primera es la del alumnado que lleva tres o más 
áreas con la apreciación de Necesita Mejorar.  

Además de estos datos 
globales, en el centro reco-
gemos la valoración general 
que hace el profesorado de 
cada alumno en razón de su 
rendimiento al contemplar 
sus progresos académicos y 
su actitud. Valoramos con 
una escala que recoge cuatro 
grados: Muy Satisfactorio, 
Satisfactorio, Poco Satisfacto-

rio e Insatisfactorio Estos datos aparecen en la segunda tabla. 
Al ver estos números, con to-

das las reservas que supone el tomar 
un hecho aislado, y a la espera de las 
siguientes evaluaciones (o a manejar 
datos de otros centros), que con-
firmen o no estas tendencias, está 
claro que algunas reflexiones pare-
cen bastante obvias.  

Y si, como decía una compa-
ñera, esto «no es ninguna sorpresa, ya sabemos que los chicos son peores»; me 
parece que en la reflexión podríamos ir revisando el modelo y los valores con 
los que funciona la escuela, si se adaptan y respetan igual a toda la comuni-
dad, o si la estructura actual complica la integración y la aceptación de algu-
nos de sus integrantes. Es decir, deberíamos encontrar algunas razones que 
nos ayuden a entender la desproporción entre el mayor fracaso de los chicos 
para funcionar en ese marco. Y a partir de ahí, poder buscar alternativas que 
ayuden a conseguir un marco más respetuoso e igualitario.  

Y de esto se trata. De verbalizar las razones que llevan a esta situación y 
al hacerlas explícitas, quizá nos sorprendamos rechazando o matizando afir-
maciones muy generalizadas que en ocasiones casi todos utilizamos sin ma-
yor consideración.  

ALUMNADO CON TRES O 
MÁS ÁREAS SUSPENSAS CHICOS CHICAS 

NM en 3 áreas 10 2 

NM en 4 áreas 5 1 

NM en 5 áreas - - 

NM en 6 áreas 1  

Total 16 3 

RENDIMIENTO CHICOS CHICAS 

Muy satisfactorio 19 38 

Satisfactorio 72 75 

Poco satisfactorio 36 23 

Insatisfactorio 12 3 
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PARTE II: 
Metodología 

 partir de este punto paso al aula: Voy a ir ex-
poniendo, agrupadas por temáticas, mis vi-
vencias, enfoques, experiencias, propuestas, 

reflexiones…  
Tengo que agradecer y reconocer la influencia e 

importancia que, a lo largo de mi trayectoria profesio-
nal y vital, ha tenido el contacto con innumerables per-
sonas (muchas de ellas miembros, como yo, del 
M.C.E.P.) que han contribuido a mi manera de ser 
maestro. 

  

A 
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Interludio 
n este interludio hago un resumen de las creen-
cias y los planteamientos que hemos visto a lo 
largo de la primera parte. 

  
E 
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A tener en cuenta 
Para poder aprovechar al máximo estas aportaciones, necesitamos de unos 
términos y de unas nociones de escuela y de actividad escolar que no siempre 
podemos transmitir de forma eficaz con las palabras cotidianas. Cada vez que 
hablamos de niño, de clase, de trabajo, de jaleo, de propuesta de trabajo, de 
debate, etc. tendemos a aplicar nuestra idea sobre esos términos, lo cual difi-
culta el entendimiento. Todos usamos las mismas palabras, pero cada uno les 
da un valor y un sentido.  

Antes de empezar con la parte práctica de mi experiencia quiero reco-
ger algunos conceptos e ideas que, aunque ya han aparecido, estimo que es 
necesario incidir en ellas.  

 
EL NIÑO Y LA NIÑA SON LOS QUE APRENDEN, saben mucho, son muy 
listos, y en condiciones normales han ido aprendiendo un montón de cosas 
sobre el mundo, sin que nadie le haya «enseñado» , hasta alcanzar una capa-
cidad de reflexión y madurez sorprendente. Si nos centramos en la adquisi-
ción del lenguaje, podemos ver las regularizaciones de verbos irregulares, las 
construcciones gramaticales, los juegos de palabras... como pistas que nos 
permiten atisbar su forma de reflexionar. A nosotros como maestros nos co-
rresponde dar pistas, animar, apoyar, sugerir, esperar...  

 
ES MAS IMPORTANTE CÓMO APRENDE QUE LO QUE APRENDE. Lo 
que los expertos y expertas llaman el currículo oculto y que entre nosotros se 
puede resumir en una declaración inicial: lo primero que se aprende es qué es 
aprender y cómo hay que hacerlo. No es lo mismo entender que lo importante 
de la escuela es estar sentado y escuchando porque no se sabe nada o casi 
nada; que entender que su actitud y sus ideas son importantes, porque sin su 
implicación y participación no se da el aprendizaje.  

 
SE TRATA DE FORMAR PERSONAS, NO DE LLENAR CABEZAS. Un 
método, un planteamiento de clase no se puede valorar solo en función de un 
resultado concreto y puntual. No me parece válido el esfuerzo para que toda 
la clase «aprenda a leer y escribir en infantil» a costa de que los niños y niñas 
no se muevan y sigan pasivos todas las consignas.  

 
EL APRENDIZAJE ES UN DERECHO, NO UNA OBLIGACIÓN. Nuestro 
trabajo es favorecer, estimular, animar, generar ambientes y estructuras para 
que ese derecho encuentre ocasiones para su desarrollo. Estos planteamientos 
metodológicos toman opción por la infancia. Por tanto, cualquier propuesta 
debe ser acorde con esta idea, no valen «métodos eficaces» a costa de los dere-
chos del alumnado. 
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¿QUÉ ES LO VERDADERAMENTE IMPORTANTE, QUÉ HACEN Y 
APRENDEN CADA DÍA EN LA ESCUELA? Según algunos estudios lo pri-
mero que se aprende en la escuela es a ser masa, a perder las propias señas de 
identidad; a enfrentarse al mundo y al poder desde el anonimato. A partir de 
esa idea, podemos reflexionar sobre un día cualquiera de nuestra clase y pen-
sar para qué hemos puesto unas actividades y no otras, si la finalidad estaba 
tan clara y era tan importante como para dedicar tanto tiempo. Y llegar a pre-
guntarnos ¿qué pasaría si un alumno no siguiera nuestras propuestas y le 
dejáramos? Y quizás nos sorprendiéramos con muchas respuestas que se ba-
san en el orden, en la necesidad de control, de disciplina y no en la validez de 
los aprendizajes.  

 
LA ESCUELA ES VIDA Y DEMOCRACIA. No entiendo cómo se puede 
pretender preparar para la vida o para la democracia sin una vivencia real y 
auténtica. Las capacidades no surgen de un día para otro, se van generando 
en la medida que las ponemos en acción: hablamos al intentar hablar, anda-
mos al andar… Para aprender algo es condición imprescindible el tantear y 
experimentar con ello. Si queremos que aprendan a vivir, que aprendan la 
idea de democracia el único camino es tener una escuela que sea espacio de 
vida y de democracia.  

 
NOSOTROS TAMBIÉN ESTAMOS EN CONSTANTE APRENDIZAJE. Y 
la cooperación nos aporta grandes beneficios. Siempre y cuando seamos capa-
ces de no perdernos, porque al fin y al cabo es más fácil hablar o discutir de 
un libro de texto, o de un método de lectura, que de unos planteamientos de 
VIDA. 

Sobre los apoyos y nuestro trabajo  
en el aula  
La gran paradoja. Observo la dinámica cotidiana de mi aula respecto al traba-
jo que desarrollan los distintos alumnos. En plan esquemático puedo analizar 
que para los que siguen un «nivel adecuado» planteo el grueso de las activi-
dades, debates, análisis, explicaciones y ejercicios de trabajo personal; mien-
tras que para los que tienen mayores dificultades y no pueden seguir total-
mente este plan tiendo a buscar huequecitos, los que me deja el colectivo, que 
me posibiliten estar con ellos, al menos, un rato cada día. Y se cierra la para-
doja, los más necesitados disponen de mucho menos tiempo, experimentan y 
trabajan cada día menos tiempo que los demás. Y aun así confío en recu-
perarlos. Algo no acaba de cuadrar. 
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En esta línea Mel Ainscow plantea en su libro «Desarrollo de escuelas 
inclusivas» algunas ideas que nos ayudan a revisar la validez de la organiza-
ción que tenemos de cara a los apoyos y recuperaciones.  

Su punto de partida es que en el sistema educativo se llega a marginar, 
e incluso a excluir, a algunos niños dentro de la escuela. A veces incluso en 
nuestro propio lenguaje, hablamos de «ellos» y no de «nuestros».  

Valora que esta situación viene de antiguo, quizá de cuando se univer-
salizó la escolaridad para todos y la escuela se mostró incapaz de abordar la 
nueva demanda.  

Ante esta situación se pueden dar respuestas en tres direcciones:  
• Es problema de algunos alumnos (que no tienen condiciones) y no 

pueden seguir al grupo.  
• Bajar el aprendizaje general para adaptarnos a la media del grupo.  
• Respetar a todos, porque cada uno es único.  
En las dos primeras, se han escuchado interpretaciones, se han impor-

tado prácticas de la educación especial: tratamiento de apoyo, trabajo por 
objetivos... pero no acaban de resolver la cuestión. Siguen los fracasos y las 
dificultades.  

Además, tratamos de encontrar métodos de arreglo rápidos (métodos 
fetiches) en lugar de pararnos a pensar ¿Por qué no consiguen aprender satis-
factoriamente algunas criaturas?  

Y como respuesta a este interrogante Ainscow sugiere que es en la ter-
cera dirección donde podemos encontrar ideas que nos sirvan de ayuda. Se 
trataría de:  

• Producir mejoras que sirvan para ayudar a todas las personas.  
• Respetar la diversidad.  
• Repensar nuestras creencias que permiten que clasifiquemos al 

alumnado como normales, desaventajados (necesitan recuperación) 
o deficientes (no caben en la escuela).  

• Examinar minuciosamente el modo en que nuestra práctica cons-
truye obstáculos para el aprendizaje.  

Y a partir de aquí nos toca reflexionar, sabiendo que no hay una única 
perspectiva, ni una práctica que pueda generalizarse y servir para todos. Pero 
sí algunas ideas que nos permitan ir avanzando. Entre ellas nos recuerda:  

• Los docentes saben más de lo que utilizan de forma cotidiana.  
• Personalizar el aprendizaje, no la lección.  
• Aprovechar uno de los recursos más numerosos de que dispone-

mos en el aula: el propio alumnado.  
• Utilizar el potencial de cada uno como recurso para los demás, que 

piensen en alto. 
• Considerar las diferencias como oportunidades de aprendizaje y no 

problemas que arreglar.  
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Cómo interpretar el currículo 
Como ya he expuesto, a lo largo de mis años de docencia, he pasado por va-
rias leyes educativas que llevaban consigo un cambio de enfoques y de los 
contenidos que debían aprender los alumnos. Y con todas ellas he ido hacien-
do mi trabajo tratando de conseguir el mejor desarrollo del alumnado a mi 
cargo realizando una lectura algo personal del currículo oficial.  

No obstante, la última de ellas, la desafortunada LOMCE, conlleva una 
visión de los aprendizajes que en demasiadas ocasiones choca frontalmente 
con muchas de las ideas que vamos viendo a lo largo de este libro. Como pro-
fesionales, hemos de tomar postura y establecer qué prioridades nos guían 
cuando el trabajar ese currículo entra en conflicto con el ritmo y las necesida-
des de algunos de los alumnos.  

César Coll, en su artículo «Lo básico en la educación básica» nos plan-
tea una distinción entre contenidos básicos imprescindibles y contenidos bási-
cos deseables. Y esta distinción nos debe guiar en nuestra actuación. Son mu-
chos los alumnos que van de fracaso en fracaso porque se trabaja con ellos en 
función del currículo deseable entendiendo por tal el oficial, o lo que marca el 
libro de texto. Y nos olvidamos de sus verdaderas necesidades, o de su punto 
de partida.  

Nuestra labor debe estar al servicio del progreso de todos y cada uno 
de nuestros alumnos. Y a partir de ahí, en nuestras programaciones y pro-
puestas, asumiremos esa perspectiva y ofreceremos oportunidades para que 
cada uno de ellos pueda seguir aprendiendo y reforzando su autoimagen, 
sintiéndose capaz y en constante progreso.  

En la medida que la clase responda a la diversidad de ritmos y capaci-
dades de sus integrantes deben existir propuestas diversas que permitan el 
mayor aprovechamiento por parte de todos y cada uno de sus componentes. 
Cada cual a su ritmo debe tener posibilidades de aprendizaje, sin que el ritmo 
de unos condicione el de los demás. No podemos seguir pensando en una 
clase homogénea que trabaja al mismo ritmo y aprende los mismos conteni-
dos al mismo tiempo.  

Reflexiones previas a las áreas 
En la medida que vivimos y experimentamos cosas nuevas no vemos obliga-
dos a replantearnos lo que creemos saber y a darnos nuevas explicaciones 
para entender su sentido. 

A lo largo de la vida vamos aprendiendo a observar y a analizar el 
mundo que nos rodea. Lo hacemos desde un enfoque abierto y según la situa-
ción o la intención nos centramos en algunas de las múltiples facetas que 
componen ese mundo. Sin embargo, en la escuela se impone una fragmenta-
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ción estándar de la realidad, parcelándola y dando origen a las distintas áreas 
curriculares.  

Así, al ver un objeto, podemos nombrarlo, describirlo, utilizarlo para 
elaborar recuerdos, sentimientos, historias, clasificarle y compararle con otros 
para determinar su lugar; podemos analizar su forma, su tamaño, su ubica-
ción; o centrarnos en su historia, su origen, su uso, su evolución; o partir de él 
como fuente/materia de inspiración y creación.  

Como el aprendizaje no es el resultado de acumular datos en el cerebro, 
nuestro esfuerzo irá dirigido a posibilitar la construcción de relaciones y es-
quemas integrando los nuevos datos con los anteriores. Esta integración se 
hará dentro de un sistema de pensamiento regido por su propia lógica que, en 
algunos momentos, puede no ser coincidente con la «oficial».  

A este sistema se van incorporando nuevas relaciones y experiencias; lo 
que nos obliga a reestructurar permanentemente lo que sabemos. Y, a su vez, 
esta nueva estructura nos sirve de base para analizar los hechos desde otra 
perspectiva con lo cual todo vuelve a replantearse.  

Esta noción de cambio nos permite relativizar la importancia de una 
adquisición concreta. Además, sabemos que el aprendizaje se refuerza en 
contacto con los demás: las relaciones entre los hechos, los objetos, los datos 
se van elaborando en comunidad y recibimos una serie de influencias sociales 
que tienden a equilibrar e igualar. Las personas vivimos experiencias distin-
tas, en ambientes distintos, pero al final llegamos a conclusiones bastante 
parecidas.  

A lo largo del proceso, importa más el recorrido, las hipótesis que ela-
boramos por el camino, que los hechos que los motivan. Sin llegar a pensar 
que los hechos no importan, que no son necesarios. Porque sin hechos/datos 
no se puede avanzar, en la medida que no aparecerían contradicciones, ni se 
cuestionaría lo que ya sabemos.  

En los primeros contactos, por encima de los contenidos concretos, to-
ma capital importancia el modo de enfrentarse a lo desconocido, desde qué 
presupuestos vamos construyendo la forma de ser y de aprender: desde la 
autonomía, el tanteo, el error, la elaboración de hipótesis, la seguridad en sí 
mismo, la colaboración con los demás, la aceptación de las diferencias.  

Es importante recordar que todos los aprendizajes no son iguales. Y 
que incluso los más simples suponen una elaboración individual. Por ejem-
plo, cuando un niño aprende que el mueble en el que ponemos los platos para 
comer se llama mesa no tiene alternativa, aunque en francés se llame table y 
en inglés…, si quiere funcionar tendrá que llamarlo mesa.  

Pero la estructura en la que encaja esa palabra, como objeto, como 
mueble, como resultado de un proceso de elaboración, todo esto no se puede 
transmitir de forma cerrada y en el instante que desde fuera se considere 
oportuno. Es algo que se va construyendo de forma propia, aunque en contac-
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to con el exterior. Un debate interesante es pensar qué mesa es más mesa, qué 
perro más perro, qué animal, qué persona…  

Nuestra función no puede limitarse a aportar datos. Nos corresponde 
plantear un medio rico y sugerente que anime a vivir experiencias que le en-
riquezcan aún más. Dado que el currículo no da la misma consideración a 
todos los campos hemos de buscar un equilibrio.  

Para conseguirlo hemos de facilitar y compaginar tiempos de esfuerzo 
y reflexión individual con otros de cooperación y relación, combinar tareas de 
descubrimiento e investigación con otras de generalización, refuerzo o prácti-
ca de lo que ya sabemos.  

En esta dirección ante cualquier situación vale la idea de: «ánimo, tú 
puedes hacerlo». Y a partir de ahí, empezar a ver lo que hace, y discutir y 
contrastar soluciones. Y en caso de no alcanzar el éxito insistir en la idea del 
«todavía». aún no lo has conseguido, pero mañana…  

Sin olvidar que es un proceso de aprendizaje, de desarrollo particular, 
en el cual lo verdaderamente importante es el conjunto, la persona resultante. 
Y muchos de los mecanismos que vamos utilizando son polivalentes y se apli-
can y utilizan en muchos campos. Con lo cual, no está muy claro el sentido de 
diferenciar y trabajar de forma tan separada y tan estanca como sugiere el 
currículo.  

¿Cómo se programa, qué actividad es importante? Todo sirve, espe-
cialmente lo que surge del propio interés original, porque aprendemos a hacer 
haciendo. A leer leyendo, a escribir escribiendo, a crear creando, a contar con-
tando, y en ese sentido cualquier motivo que surja puede servir.  

Conviene entender y recordar que la escuela no es toda su vida, y que 
nuestro trabajo se reduce considerablemente si aprovechamos lo que ocurre 
fuera, y, mucho más, si conseguimos que lo de fuera se relacione con lo de 
dentro.  

Y para eso es fundamental que la familia entienda y si es posible com-
parta nuestra forma de entender y ver. Y así, sin empezar a programar, ni a 
establecer pasos rígidos, estaremos sentando los cimientos de su desarrollo. 
(Una hora bien invertida con una familia, facilita mi labor, rentabiliza mi 
tiempo y, lo más importante, colabora en el aprendizaje).  

A pesar de todo, cada cual lleva unos ritmos, (aunque a nadie le impor-
ta si aprendí a hablar a los 10 meses o a los 2 años, si anduve a los 14 o los 18 
meses, si nací a las 40 semanas o las 42 y media, si escribí esto en 2 horas o en 
2 años). Pero, como en la escuela se da gran importancia a seguir y funcionar 
al ritmo marcado nos encontramos con que si no aprende en el «momento 
establecido» puede quedar reflejado en unos papeles y, lo que es más grave, 
se generan angustias y se condiciona de forma importante la vida escolar 
presente y la futura.  
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En este sentido, debemos tener claro que nuestro trabajo va dirigido a 
todos y cada uno de los alumnos y alumnas. Que, en caso de dificultad, no 
podemos plantear que repitan lo que antes hicieron y esperar a que su propia 
madurez les ayude a encontrar y superar las dificultades que antes fueron 
infranqueables. En ese caso, estamos dejando de cumplir nuestra labor, o al 
menos renunciando a un aspecto fundamental de nuestra función: ayudar, 
ofertar nuevas experiencias, diferentes situaciones, distintos debates que le 
permitan encontrar una vía alternativa de aprendizaje y hacerla propia.  

Recojo algunas ideas «potentes» a la hora de pensar sobre nuestra ac-
tuación:  

• Plantear preguntas, dejar de lado la costumbre de dar respuestas.  
• No hacer valoraciones de las respuestas  
• Poner «palabras» a lo que hacemos.  
• Favorecer el intercambio de reflexiones, procedimientos…  
• Abrir posibilidades, buscar otras respuestas  
• Respetar las diferencias, no todos entendemos y seguimos el mismo 

ritmo. 
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Capítulo V: 
Comunica(n)do 

nfoco la reflexión del tema del lenguaje como 
herramienta de comunicación. Su estudio y su 
uso tiene sentido en la medida que nos ayudan 

a comunicarnos con el exterior o con nosotros mismos. 
Analizo el sentido y los procesos de aprendizaje 

de la lectoescritura y planteo algunas reflexiones sobre 
distintos aspectos que inciden en este campo. 

Sigo con un breve recorrido por algunos conte-
nidos que suelen estar incluidos en el currículo escolar 
del área. 

Por último, analizo el tema de los recursos y al-
gunas de las propuestas que nos ayudan a estructurar 
el aula como lugar de comunicación.  

E 
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Comunicación y lenguaje 
A lo largo de la evolución nuestra especie se ha dotado de un cerebro que 
necesita de la aportación social para su desarrollo. Los seres humanos nos 
hacemos y desarrollamos gracias a la comunicación que establecemos con el 
entorno y especialmente con las personas que nos rodean. Sin el contacto con 
ellas no podríamos desarrollar nuestra humanidad.  

Desde las primeras vivencias, en la búsqueda de sentido del mundo, 
desarrollamos capacidades que nos permiten establecer esa relación. El tacto, 
la mirada, el oído, el llanto… son los primeros canales de comunicación que 
vamos a ir explorando.  

Aprendemos a reconocer una caricia, un abrazo, un balanceo, una cara, 
un tono de voz, una música, una secuencia de sonidos rutinarios… y, a la vez, 
descubrimos nuestra capacidad de incidir mediante la propia acción: fijar la 
mirada, controlar la mano, el llanto, los gorjeos y balbuceos, la sonrisa, la es-
pera… son algunos de los primeros tanteos.  

De todos ellos, a lo largo de los primeros años, el lenguaje oral va a ad-
quirir una importancia capital. En ese tiempo realizamos una inmensa labor 
de aprendizaje que nos permite utilizar esta vía para un gran número de in-
tercambios.  

Este aprendizaje es una construcción de cada persona, durante la cual 
va a descubrir el mecanismo del lenguaje que utiliza. De alguna manera, va 
haciéndose consciente del sentido de las palabras, las que nombran objetos, 
seres… las que nombran acciones, las que nombran cualidades… y cómo se 
organizan para alcanzar mayor exactitud y eficacia.  

Resulta apasionante observar este proceso de tanteo para encontrar la 
lógica interna de la lengua mediante los «errores» que de vez en cuando nos 
hace llegar el aprendiz. Al aplicar un nombre conocido a algo desconocido, al 
inventar palabras, al regularizar verbos… nos ofrece una pequeña ventana 
por donde podemos vislumbrar algunos de sus «mecanismos» internos.  

Recuerdo algunas de las creaciones de mis nietas en sus primeros años 
(lenguar por chupar, te calvaste por afeitarte, enflacar por adelgazar, fumares 
por cigarrillos, sin olvidar la regularización de los verbos irregulares: hacido, 
haiga…). Si intentamos realizar una explicación de la secuencia que han se-
guido para elaborar estas palabras podemos suponer que es fruto de una cla-
sificación interna que les permiten distinguir los sustantivos de los verbos, 
que han descubierto una relación y una estructura entre ellas de forma que 
encuentran «modelos» para inventar unas a partir de otras. E incluso, si nos 
detenemos en la conjugación de los verbos podemos apreciar que esa diferen-
ciación les permite separar la raíz y aplicar las desinencias que le correspon-
derían según las normas de conjugación regular.  
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Distintos autores explican que de alguna manera ya venimos predis-
puestos con algunos «mecanismos» que nos permiten desarrollar estos 
aprendizajes de forma más sencilla.  

Toda la evolución y reflexión sobre el lenguaje no se puede desligar de 
su función: medio o soporte que nos permite comunicarnos independiente-
mente de cuál sea su forma.  

En los últimos siglos, con la extensión de la escolarización aparece de 
forma generalizada la diferencia entre lenguaje oral y lenguaje escrito que 
toma un lugar preponderante: la escuela, por desgracia, empieza a centrarse 
en el segundo y va dejando el primero fuera de su campo.  

(En uno de mis primeros años de trabajo se produjo un incidente en un 
centro que salió a debate en una asamblea de la asociación de vecinos de la 
localidad. En ella, una chica de octavo, 14 años, expuso la situación y realizó 
todas las aclaraciones que se le requirieron. Fue una hora de debate intenso y 
ella, en una sala llena de adultos, supo exponer, contestar, razonar. Al acabar, 
me dijo que iba suspensa en lengua).  

No podemos olvidar que el lenguaje (oral o escrito) es un elemento de 
la comunicación. Pero no el único, y en ocasiones ni siquiera el más importan-
te. Vamos desarrollando unas capacidades para valorar el momento, el en-
torno, el tono, la postura, el canal… como parte del mensaje que no podemos 
obviar.  

Estos aprendizajes se van a dar durante toda la vida. Seguimos adqui-
riendo nuevas palabras, nuevas maneras de comunicarnos, consideramos la 
importancia de elementos no verbales de la comunicación, tratamos de conse-
guir una manera propia que se adapte a nuestra manera de ser… y a lo largo 
de todo el proceso buscamos la manera de reforzar la capacidad para estable-
cer comunicación con las personas que nos rodean, de forma que podamos 
comprender y sentir lo que nos dicen y apreciar que comprenden y sienten lo 
que decimos.  

Y en este sentido, desde la escuela hemos de resaltar la importancia de 
estos elementos y colaborar para que su dominio contribuya a que la comuni-
cación sea lo más eficaz y variada posible.  

Pensamiento y lenguaje 
En nuestra secuencia de desarrollo la adquisición de la lengua, además de 
permitirnos establecer comunicación con el exterior, nos dota de una herra-
mienta para estructurar nuestros propios procesos de pensamiento. Nos dota 
de una voz interior, de una narración interna de quienes somos, lo que nos 
pasa, lo que hacemos…  

Además, nos permite expandirnos y alejarnos de nuestro presente. Po-
demos recordar, proyectarnos, recrearnos en otras situaciones y en otros 
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tiempos. Nos permite pensarnos, planificarnos, organizar nuestras apetencias 
y deseos. Y a partir de esta anticipación, estas narraciones, podemos ir orga-
nizando nuestras acciones para poder ser como deseamos. Esos «recuerdos» 
del futuro se convierten en guía de nuestro hacer.  

Y así, el lenguaje incide en nosotros. En nuestra manera de vernos, de 
sentirnos, de vivirnos.  

El lenguaje nos ayuda a visibilizar el mundo. Lo que no tiene nombre 
tiende a no ser percibido, considerado e incluso en ocasiones parece que no 
existe. Un hecho que me sigue asombrando es el saber que todo tiene nombre, 
aunque yo no lo conozca. Que cualquier pieza, objeto, suceso, parte del cuer-
po, emoción, sentimiento, fenómeno natural, acción… tiene su nombre y es 
nombrada adecuadamente por las personas que se relacionan con ello. Es 
sorprendente descubrir que en unas lenguas existen palabras para referirse a 
conceptos, emociones, aspectos de la realidad que en otras lenguas no tienen 
equivalente.  

La adquisición de la lengua va a ir dando importancia, visibilizando 
unos aspectos de la realidad y dejando en la obscuridad otros. Y así, en nues-
tro interior se va construyendo una visión del mundo donde unos aspectos 
van a cobrar mucha más importancia que los otros.  

También el aprendizaje del lenguaje supone establecer una clasifica-
ción. Vamos aprendiendo palabras y estableciendo relaciones y dependencias 
entre ellas. Vamos asumiendo un nombre como una etiqueta. Y si no cuida-
mos estos pasos podemos ir construyendo un esquema rígido que va estable-
ciendo categorías cerradas y que nos llevarán a aplicar estas visiones a la ma-
nera de interpretar la realidad.  

Cada palabra que aprendemos va acompañada por una carga emocio-
nal que puede determinar nuestra manera de reaccionar, de pensar, de mirar. 
Familia, matrimonio, niño, escuela, vida, muerte… son palabras que nombran 
y transmiten una visión/carga social sobre cómo es/debe ser cada familia, 
matrimonio, niño, escuela…  

En la línea que he planteado en los primeros capítulos, en la medida 
que abordemos este aprendizaje desde la curiosidad, el tanteo, el buscar otras 
maneras, el no conformarse con una sola visión… estaremos colaborando 
para que este proceso de adquisición de la lengua nos ayude a desarrollar una 
estructura de pensamiento más abierta, más curiosa, más dispuesta a la incer-
tidumbre, más receptiva a la visión del otro. 

Lenguaje y escuela 
Como he señalado la escuela tradicional, que la mayoría conocemos, ha reali-
zado una interpretación bastante reduccionista del campo del lenguaje. Ade-
más de la enseñanza de la lectura y escritura ha optado por trabajar conteni-
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dos relacionados con aspectos gramaticales, sintácticos y algo más tarde por 
un estudio de la literatura desde una perspectiva que podemos definir clásica. 
Dejando casi sin espacio la comunicación, la lengua oral, la expresión escrita 
creativa y la utilización y manejo de otros códigos, desde el poético hasta el de 
la imagen.  

Los libros de texto que se utilizan en la mayoría de los centros de pri-
maria desarrollan unos esquemas muy similares. Cada uno de los temas lleva 
una estructura que se podría intercambiar, dan cabida a una lectura, unos 
ejercicios de comprensión escrita y de vocabulario, un poco de gramática, 
alguna norma ortográfica, algo de expresión escrita con distintos modelos y 
cierran con alguna referencia a algún escritor. Todo ello aderezado con una 
buena dosis de trabajo de caligrafía y de pautas de presentación de los cua-
dernos. (Cuántos colegios limitan sus acuerdos pedagógicos a definir si usar 
cuadernos de una o dos rayas, boli o lápiz, cómo estructurar los márgenes y la 
manera de señalar las faltas).  

Y mientras, sin escribir libremente ni una línea a lo largo del curso. En 
la presentación y tratamiento de los contenidos no tiene cabida la investiga-
ción ni la experimentación. Se tiende a presentar los nuevos conceptos me-
diante su definición, para después plantear ejercitarlos en algunos ejemplos 
simples.  

A lo largo de los cursos, pueden variar algo las definiciones, pero no 
quiero dejar de citar mi primer contacto con los libros de lengua y su conteni-
do. (Primer año de maestro, en un tercero con bastantes niños con problemas 
de lectoescritura, el primer tema empezaba presentando el artículo y lo defi-
nía como «el modificador directo del núcleo del sujeto». El resto de los temas 
me sobraron). Por desgracia, aunque ya no se utilice esa definición, se siguen 
presentando infinidad de conceptos, que se repiten una y otra vez a lo largo 
de los niveles, sin que se busque algún tipo de estrategia productiva para 
asegurar una mejor adquisición y elaboración por parte del alumnado. No se 
parte del conocimiento del alumno, de su capacidad, no se le implica ni se 
establecen relaciones con su día a día, se tiende a nombrar el elemento que 
corresponde sin relacionar ni establecer conexiones que permitan ir constru-
yendo un entramado comprensible y generador de nuevos aprendizajes. Y 
así, al cambiar de tema, cambiamos de contenido, y vamos olvidando unos 
para dejar espacio a otros. (Los alumnos con dificultades nos demuestran esta 
situación lanzando una ristra de palabras-conceptos para responder a alguna 
pregunta concreta sin importar que guarden alguna relación. 

Por otra parte, en general, las clases suelen desarrollarse en silencio, in-
cluso la de lengua, cada uno realizando sus actividades. Dejando los debates, 
las exposiciones, las lecturas de textos propios como elementos alternativos 
que pueden llegar al final de la clase si el ritmo de trabajo ha sido bueno. Me 
sigo sorprendiendo cuando mis antiguos alumnos me dicen, una y otra vez, 



El li(br)o de un maestro algo Fre(i)nético 

154 

que ya no escriben cuentos, ni historias como hacíamos antes. ¿Cómo y cuán-
do van a desarrollar su capacidad de expresión y comunicación?  

Ante esta situación es necesario recuperar el lenguaje como vehículo de 
investigación, de comunicación, de expresión y de aprendizaje. De forma que, 
al ponerle en el centro de la actividad escolar, le dotemos de vida y de senti-
do. 

Antes de hablar de lectoescritura 
La adquisición de la lectoescritura se ha ido adelantando en los contenidos 
oficiales a lo largo de estos años. En mis primeros cursos, era normal que, 
salvo alguna excepción, toda la clase abordara esta cuestión al empezar la 
primaria. En la actualidad, la ley coloca este aprendizaje en los años anteriores 
de forma que al acabar la etapa infantil deben saber ya leer y escribir.  

Y todo esto por ley. No importa que en otros países no se haga así, o 
que expertos expliquen los beneficios de abordarlo más tarde. Nosotros nos 
vemos abocados a dedicar esfuerzos en la enseñanza de unos contenidos que 
para algunos alumnos resultan complejos, cuando no inalcanzables. Con las 
consiguientes dosis de sobrecarga, fracasos y vivencias poco estimulantes en 
bastantes de los niños que sienten desde los primeros contactos la enorme 
dificultad y las pocas capacidades que tienen para el mundo escolar.  

En general, tendemos a considerar que los aprendizajes son el resultado 
de nuestras enseñanzas y no tanto la consecuencia de la actividad interna del 
aprendiz. Así empezamos a ofrecerles letras, sílabas, palabras como objeto de 
estudio sin considerar todos los previos que hacen posible este aprendizaje.  

¿Qué es el escrito? ¿Qué significa? ¿Qué representa? ¿Es una forma de 
dibujo? ¿Todos los idiomas funcionan de la misma manera? ¿Todo se puede 
leer? ¿Son iguales los números y las letras? (¿Qué subyace en la mente de una 
niña de 7 años que pone dos con la cifra —2— enlazada con una —s—?) Estas, 
y muchas cuestiones más, son interrogantes que el aprendiz debe responder 
para poder empezar su camino. Y mientras no vaya encontrando respuestas, 
aunque no sean del todo ciertas, no puede dar sentido a lo que le llega. 

Un dibujo de una casa no tiene letras y comunica una idea. Un número 
no tiene letras y comunica una cantidad. Al ver una imagen de una casa pue-
do decir muchas cosas de ella. ¿Qué pasa con las letras? Veo la palabra casa y: 
¿Qué comunican? ¿Cuánta información aportan? ¿Puedo decir cosas de ella 
como en el dibujo o en la imagen?  

Hasta que descubre que el escrito es una transcripción, más o menos 
exacta, de la fonética de las palabras y de unas pautas de presentación, hay 
toda una serie de descubrimientos y de reinvención del código escrito. Y aun-
que sin estos descubrimientos básicos no es posible avanzar en el aprendizaje, 
son cuestiones que se tienden a dar por algo natural que no necesita ninguna 
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atención y normalmente se dejan fuera del foco de las primeras enseñanzas. 
Quedan al libre hacer-descubrimiento individual. Con lo cual todos aquellos 
que no han tenido vivencias que les hayan permitido avanzar hipótesis y tan-
teos se verán lastrados en su avance.  

Todo un trabajo de investigación, de tanteos, de pruebas, de ensayos, 
de debates… es necesario para favorecer este aprendizaje. ¿Qué pone aquí? 
(con unas letras seguidas) ¿Qué pasa si corto mi nombre por la mitad? ¿Qué 
palabra será más larga, la de oso o la de hormiga? ¿Por qué Marta y María 
empiezan igual? ¿Qué pasa si cambio una letra? (Julián me mostró la impor-
tancia de estos procesos cuando tras leer la palabra «epi» (con gran esfuerzo) 
al colocar la «e» detrás formando «pie», la leyó como «Blas». Lo simbólico 
volvió a dominar a lo fonético).  

Los juegos de tradición oral de toda la vida: veo-veo, un barco cargado 
de, enlazar palabras, encontrar palabras escondidas dentro de otras... sirvie-
ron para ofrecer posibilidades de tanteo a la hora de descubrir la estructura 
del código de la lengua fuera de la escuela, al animarnos a jugar, a investigar, 
a pensar en trocear las palabras, a descubrir qué pasaba si… Cuánta ayuda 
aportaban estos juegos tradicionales al descubrimiento del lenguaje.  

En esta línea de descubrimientos, singulares y espontáneos, debemos 
señalar los casos de personas, casi todos conocemos algunas, que han descu-
bierto el código escrito por sus propios medios. Que en su interior han ido 
viendo, probando, tanteando y han encontrado estímulos y material suficiente 
para seguir avanzando en sus descubrimientos hasta llegar a dominar el sis-
tema.  

Y en realidad este es el camino: como consecuencia del tanteo y refle-
xión sobre algunos elementos del código (sean letras, palabras, nombres, ora-
ciones…) llegar a descubrir la estructura interna del código y ser capaz de 
aplicarla y generalizarla.  

Recrear este proceso, aportar información variada y suficiente, animar, 
estimular, no provocar vivencias de fracaso, tantear mediante el ensayo-error, 
sin que pase nada si me equivoco, jugar a ver qué pasa si cambio o pongo… 
Son acciones que permiten avanzar en el descubrimiento.  

Tenemos el reto y el desafío de permitir que cada uno de los alumnos y 
alumnas encuentre el estímulo, la oportunidad y las ganas para aprender a 
leer cuando se sienta animado y motivado a hacerlo. 

A qué llamamos leer y cómo leemos 
Existe un error de base que complica bastante el tema. Generalmente se con-
funde aprender a leer con aprender a deletrear, a manejar y realizar correcta-
mente la oralización, a partir de una observación visual, de una cadena de 
letras. Entonces decimos que ya sabe leer.  
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Y leer no es eso. Leer es una actividad mental interna que nos permite 
reconstruir un mensaje a partir de una serie de signos gráficos. Por eso leemos 
mapas, planos, horarios, tablas, señales de tráfico… y también textos escritos. 
Su aprendizaje no tiene fin, en función de nuestra experiencia, del tema del 
texto, del vocabulario que utilice, de la situación… seremos capaces de captar 
con mayor rapidez y exactitud el contenido que nos transmite el texto, con sus 
letras y especialmente con su organización espacial: silueta de las palabras, 
espacios entre ellas, signos de puntuación, estructura de frases y párrafos…  

Recuerdo un artículo periodístico14 sobre el tema que llevaba por título: 
«analavalanas». Trataba de los mecanismos de la lectura y llamaba la atención 
sobre algunos elementos que inciden en ella. No conseguía recordar el título, 
hasta que realice un pequeño cambio «Ana lava lanas». Eran las mismas le-
tras, pero la lectura había sido totalmente diferente, y su incidencia en mi 
sistema de memoria también.  

En la medida que vamos adquiriendo el dominio de la lectura va per-
diendo importancia la parte física, las letras y escritura de las propias pala-
bras, y se van intensificando una serie de habilidades mentales que nos per-
miten ir anticipando el texto, dotándole de coherencia, detectando incon-
gruencias, estableciendo conexiones entre sus partes… Algunos estudiosos 
dejan la importancia de lo visual en algo casi residual. Porque, aunque orali-
cemos un texto, no se producirá verdaderamente una lectura en tanto que no 
captemos el mensaje que transmite (podemos oralizar un texto en otro idio-
ma, pero no leemos ese texto al no captar el sentido). Y eso se produce a tra-
vés de una actividad mental. (En una fase inicial, un niño está tratando de leer 
una oración, mira, oraliza y no es capaz de seguir… mientras un compañero 
que le está oyendo, y no mira el texto, le completa la oración).  

Por internet se han difundido textos escritos en los que las palabras 
aparecen escritas con sus letras desordenadas. (Si no se conocen es fácil en-
contrarlos y es conveniente leer alguno de ellos). Es curioso poner este ejerci-
cio a lectores de diferentes edades. Unos serán incapaces de leerlo, mientras 
que otros haciendo un barrido más rápido se sorprenden leyéndolo a toda 
velocidad.  

Durante la lectura, el ojo va realizando una serie de fijaciones y saltos. 
Mientras está en movimiento no capta información. Cuando se fija, realiza la 
captura de información. Y, curiosamente, esa captura puede variar desde una 
o dos letras, hasta varias palabras, en una misma unidad temporal.  

Esto es consecuencia del desarrollo lector de cada persona. De su cam-
po de percepción, pero sobre todo de su lectura mental que le permite ir anti-

 
14 Creo recordar que era en un suplemento literario de EL PAÍS, pero no tengo 

más información. 
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cipando y reconstruyendo el texto en base a su estructura lógica por encima 
de los elementos más visuales. Los avances sobre el estudio del cerebro nos 
cuentan que la señal visual llega al córtex tras pasar por el tálamo a través de 
unos canales que son mucho menos numerosos en sentido ascendente que 
descendente. El ojo ve y elige lo qué es importante en función de la informa-
ción que le demanda el cerebro.  

En este sentido cuando un aprendiz se «atranca» y le decimos que mire 
bien lo que pone le estamos ofreciendo una pista-trampa, en general será más 
sencillo encontrar la respuesta considerando el sentido general del texto, del 
anticipar, del equivocarse y ver la incongruencia… Ofrecerle una pista que le 
haga pensar el sentido, el significado, palabras que encajen… son pistas que le 
llevarán a centrarse en lo fundamental, en el sentido, en el pensamiento y no 
en lo accesorio.  

Por otra parte, la memoria de trabajo a corto plazo tiende a bloquearse 
y a perder información a partir del quinto o sexto elemento. Si cada letra es un 
elemento se agota rápidamente la capacidad. Si ve sílabas podrá manejarlas y 
componer una o dos palabras. Si ve palabras captará una oración.  

Y esos elementos pasan a otra memoria de trabajo que va construyendo 
el significado y facilitando seguir la lectura. Si son sílabas no podrá avanzar, 
si son palabras formará la frase, pero no captará el sentido y la relación con lo 
anterior, si son oraciones va formando un texto dotado de sentido global que 
le facilita seguir anticipando y entendiendo. Y disfrutando de la actividad.  

El perfeccionamiento de estos procesos, adquirir el dominio de estas 
habilidades es algo que está en constante evolución en función de la práctica. 
Cada vez que leemos seguimos aprendiendo a leer. Y aumentamos las posibi-
lidades de seguir dedicando nuestra atención y nuestro tiempo a esta activi-
dad. Haciéndonos-siendo lectores.   

¿Qué método de lectura elegir? 
Mi hija estudió la especialidad de maestra de infantil y en el segundo curso de 
carrera realizaron una investigación sobre diversos métodos de lectura. Se 
dividieron en grupos y cada uno de ellos estudió y presentó el resultado de su 
investigación. Tras la puesta en común, le pregunté por la intervención del 
catedrático y me dijo que éste no había aportado nada. Mi sorpresa fue ma-
yúscula. ¡La psicología, la pedagogía, la experiencia no tenía nada que aportar 
para que esas alumnas hicieran una valoración más informada de los proce-
dimientos que habían visto!  

Quizá por eso, siguen existiendo en el mercado y en las aulas diversos 
métodos para enseñar a leer. No se realiza una revisión crítica de sus funda-
mentos, de su visión del niño, de lo que le pide y le aporta… y cuando surge 
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el debate de cuál de ellos es más conveniente cada uno defiende el que conoce 
y viene utilizando o utilizaron con él.  

Mi propia práctica me dice que cada procedimiento aporta algo y con-
diciona otro tanto. En este sentido, yo resumo mi elección con la idea de que 
lo que le aporte el método no sea algo que deba de olvidar después. Es decir 
que los aprendizajes vayan encajando en una estructura que le sirva para 
evolucionar y seguir mejorando como ocurre en los demás. En cualquier caso, 
tenemos que ser conscientes de que no hay un proceso único, porque en fun-
ción del sistema que utilicemos el aprendiz irá dando unos pasos u otros 
mientras va realizando sus descubrimientos.  

Ante esta situación, estos pasos requerirán unas intervenciones, unas 
actitudes, unos roles que no son las mismas en uno que en otro. ¿Le da prota-
gonismo?, ¿le anima y permite tantear y lanzar hipótesis?, ¿respeta su ritmo?, 
¿le hace sentir bien?, ¿contempla la diversidad?, ¿mantiene un enfoque cohe-
rente con el resto de los planteamientos?… Y según sean las respuestas a estas 
cuestiones podré decidir entre un método u otro.  

Además, como ya he contado en otros capítulos, al ponerlo en práctica 
se transforma en función de la relación que establezcamos con el aprendiz y 
de la vivencia/sentimientos que le aporte. Con una buena relación podemos 
aceptar unas propuestas sin mucho sentido, mientras que si la relación no 
fluye las mejores propuestas pueden generar conflictos. Y la persona debe 
estar por encima del método, y no al revés.  

En última instancia, se trata de ofrecerle una cantidad suficiente de in-
formación para que en su interior sea capaz de descubrir las claves del fun-
cionamiento y el sentido general del código de escritura y del sistema que lo 
desarrolla. Y a partir de ese descubrimiento irá generalizando y descubriendo 
todas las casuísticas y particularidades del mismo. 

Curiosamente, empiezan a difundirse estudios desde la neurociencia 
que realizan valoraciones sobre la eficacia de los distintos métodos de lectura 
(aunque debemos entender que se refiere al modo en el que se le enseñaron 
las claves del sistema: letra a letra, silábico, global…) y no acaban de ponerse 
de acuerdo. El acto de la lectura es algo muy complejo, más aún si le unimos 
al de la escritura, y estudiar algunos de los elementos que intervienen en esos 
aprendizajes no nos aporta información suficiente para poder valorar el pro-
ceso global. Por ello, en función de las ideas previas de los autores de los es-
tudios sobre qué es leer, los estudios van en una dirección o en otra. Ten-
dremos que esperar aún un tiempo para poder entender toda la información 
que nos vaya aportando la neurociencia. 
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El método natural 
Freinet llamó así a su planteamiento para el aprendizaje de la lectura, la escri-
tura y el dibujo. En esencia recoge unas propuestas para que el niño aprenda 
mediante la práctica. A leer se aprende leyendo, a escribir escribiendo y a 
dibujar dibujando.  

A partir de esta idea genera una dinámica de acción. En la medida que 
la criatura hace unos garabatos y nos cuenta una historia para interpretarlos, 
nosotros se lo trascribimos al sistema oficial y a partir de ahí se inicia un pro-
ceso que se irá enriqueciendo con sus aportaciones y la de los demás.  

Estos textos cobran sentido, se exponen, se comentan, algunos se im-
primen, otros se intercambian con los corresponsales… y van aportando unos 
recursos y unos dominios que serán generadores de nuevos descubrimientos. 
No hay una secuencia preestablecida. Cada cual en función de sus intereses, 
de sus capacidades irá descubriendo y aprendiendo determinadas palabras o 
estructuras que se ampliarán en contacto con los otros.  

Este proceso le permitirá ir dando sentido a todos los elementos del sis-
tema. Las letras, las palabras, los espacios, la ortografía… van encontrando 
acomodo en función de su necesidad y de su utilización. Al iniciarse garaba-
tea imitando la letra trabada manuscrita, luego, al pasarlo y verlo impreso, va 
descubriendo otras formas de las letras, va reconociendo y aprendiendo pala-
bras, o estructuras que va aplicando a su vez en sus producciones. En esta 
fase va encontrando parecidos, pautas, elementos significativos que le ayudan 
a diferenciar, a formar nuevas palabras, a tantear y ver que sale, sin miedo al 
error. Toda su actuación es válida, no hay angustia, ni plazos preestablecidos. 
A su propio ritmo desarrolla sus tanteos y acaba siendo capaz de leer y de 
escribir.  

Todo este planteamiento surge de la confianza en los procesos natura-
les de cada persona. Nuestra función es ofrecerle posibilidades, generar un 
medio estimulante que le anime a tantear, a investigar, a intercambiar… sa-
biendo que será capaz de realizar los descubrimientos que le permitirán ser 
lector y escritor en respuesta a sus intereses y necesidades de comunicación. 

Lectura y escritura. ¿Se aprenden igual? 
En general vengo hablando de lectoescritura como si fuera un todo, como si 
fuera el mismo proceso en ambos sentidos, pero eso no es así, aunque los dos 
procesos utilicen el código escrito como soporte base.  

En la lectura, reconstruimos un mensaje a partir de unas marcas gráfi-
cas. En la escritura, transmitimos el mensaje a través de unas marcas gráficas. 
Pero la actividad mental no es la misma. En la lectura la atención gira en el 
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sentido de lo que nos llega, en ir reconstruyendo el mensaje a partir de estruc-
turar las informaciones parciales que vamos recibiendo.  

En cambio, en la escritura partimos de construir un mensaje interno, de 
estructurarlo para que pueda ser mejor comprendido y por último darle for-
ma gráfica (no solo letras y palabras, también su organización interna me-
diante espacios, signos de puntuación, estructura de frases y párrafos) que 
facilite su interpretación. No transmitimos mensajes poniendo los sonidos en 
el papel, es necesario convertirlos en palabras claramente diferenciadas para 
facilitar la comprensión.  

La relación interna de estas capacidades es algo que, por ahora, nos su-
pera. Incluso tuvimos en el colegio un niño que aprendió a leer antes que a 
hablar, hasta el punto que los padres le enseñaron a hablar mostrándole las 
palabras escritas. Hay niños que aprenden a leer y tardan algún tiempo en 
empezar a escribir, mientras que otros van escribiendo sus textos sin soltarse 
con la lectura, o manteniendo un período de oralización prolongado.  

Cada proceso es único. Como sucede en el aprendizaje del lenguaje 
oral, cada persona sigue su propio camino. Unas parlotean desde el principio, 
otras parece que no van a hablar nunca (en la escuela infantil se sorprendie-
ron «¡Anda, habla!» cuando mi hijo, con 18 meses, me contestó con un «no» a 
una pregunta). No sabemos cuándo se van a soltar, y en qué orden. Pero sí 
sabemos que lo van a hacer.  

Lo mismo nos ocurre con la lectura y la escritura. Cada niño y cada ni-
ña, según sus ritmos, intereses, experiencias adquirirán unas capacidades 
antes que otras. No le demos más importancia si el aprendiz no se la concede, 
ni le genera inquietud o malestar. Sigamos ofreciendo estímulos, confianza y 
apoyo para que su tanteo y su avance no se detengan.  

Aprender a leer 
Como vengo señalando, el aprendizaje de la lectura es consecuencia de un 
proceso interno que permite al aprendiz descubrir su sentido, los elementos 
que intervienen en ella y el código que utiliza para representar los distintos 
elementos del lenguaje oral.  

Este aprendizaje no es lineal. Los descubrimientos se van realizando en 
base a las propias experiencias vitales y a partir de la reflexión sobre una serie 
de elementos (letras, sílabas, palabras, carteles, cuentos…) que cuando alcan-
zan una cantidad suficiente de información le permite descubrir las claves del 
funcionamiento del sistema.  

Por ello, en base a cómo y qué información le llega de esos elementos 
va a seguir unos pasos u otros. Va a deletrear, a silabear, va a descomponer, 
va a «anticipar» el sentido a partir de lo conocido… Es decir, cada método 
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favorece en el aprendiz determinados pasos y procesos-tipo que pueden ser-
vir de pauta a la intervención del enseñante.  

Mi planteamiento, de acuerdo con las creencias e ideas que vengo co-
mentando, surge de las propuestas de Freinet y de su método natural.  

Dentro del entorno en el que vivimos la letra impresa está por todos la-
dos. Desde que nacemos las estamos viendo y podemos apreciar la relación 
de los lectores con ella: miran, cambian de opinión, siguen una indicación, 
regulan una medicación, leen periódicos o libros… Es algo que vivimos desde 
bebés. En la medida que le vamos ofreciendo información sobre lo que ve y lo 
que ocurre le estamos iniciando en el proceso de ser lector. Le estamos infor-
mando que el código escrito transmite información mediante la secuencia 
estructurada de letras y espacios.  

Al iniciar nuestra actuación de una forma más dirigida hacia el descu-
brimiento del código le ofrecemos una serie de palabras (papá, mamá, los 
nombres de la familia, compañeros… ) o estructuras-oraciones (Había una 
vez, yo soy…, títulos de cuentos, películas, carteles, marcas…) que van con-
formando los primeros elementos de aprendizaje y reflexión sobre las relacio-
nes entre ellos (parecidos, diferencias, cambios, cortar-juntar…).  

En la medida que va manejando esas adquisiciones va tanteando y tra-
tando de generalizar sus descubrimientos incluso transformando su papel de 
receptor en emisor de mensajes. El juego de qué pone aquí, y ahora… según 
va poniendo/añadiendo palabras y/o letras le permite seguir viendo las rela-
ciones entre los distintos elementos (no solo los trazos, también los espacios, 
no es lo mismo «El enano come» que «Elena no come»).  

No debemos olvidar que el sentido de la lectura es captar el significado 
a partir de símbolos gráficos. Y esto se puede favorecer desde los primeros 
pasos ofreciendo pistas sobre su significado (Sabemos que es el nombre de un 
animal, que es una nota para casa, que es un cartel en la escalera… ) y ani-
mando a hacer explícitos los elementos que ha utilizado cada uno y qué razo-
namiento ha seguido para llegar al sentido global. Puede ser una letra, una 
sílaba, un empieza igual que, una palabra conocida, algo en función del senti-
do del texto, del lugar en el que aparece… son aspectos que inciden y ayudan 
a lanzar hipótesis que dotan de sentido la lectura. Al poner en común estas 
hipótesis favoreceremos un intercambio de las mismas reforzando los descu-
brimientos individuales dentro de una dinámica colectiva.  

Nuestra intervención a lo largo del proceso, además de reforzar la se-
guridad y confianza del niño en sus capacidades, es tratar de aportar elemen-
tos e informaciones que puedan resultar más significativos en cada ocasión. 
(Generalizar masculino-femenino cambiando la terminación o/a, singular-
plural añadiendo la s, o incluso una vez que descubre el sonido de las conso-
nantes y la rotación de vocales ofrecer tiempos de entrenamiento para genera-
lizar ese descubrimiento).  
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Este recorrido suele tener algunos momentos llenos de potencialidad en 
los que se lanza a buscar, a probar, a demostrar su capacidad. Busca leer to-
dos los carteles, muestra orgulloso cómo distingue los nombres de la clase, 
reconoce los nombres de la familia… En la medida que seamos receptivos a 
ellos y sigamos aportando nuevos elementos y retos el proceso se relanzará.  

Y al cabo de un tiempo, sentirá que es capaz de leer todos los carteles, 
los títulos de los cuentos, los avisos de las paredes… Es decir, maneja el códi-
go y el sistema le comunica. En esta situación tendemos a pensar que ya ha 
terminado este aprendizaje, pero no es así, está empezando a ser lector.  

No podemos caer en el error de la escuela tradicional de considerar 
que, una vez que descubre el código, ya sabe leer y dejar el resto del proceso a 
la libre evolución de cada persona. Esta visión está en el origen del alto por-
centaje de adultos que no leen. Se les dejó al alcanzar ese dominio, no se les 
animó, ni potenció y no encontraron estímulos, ni apoyos para alcanzar un 
verdadero dominio lector, como ocurrió con los más afortunados.  

Hacerse lector, ser lector, es un camino sin fin que debemos recorrer a 
lo largo de toda la vida. Desde el aula nos corresponde ofrecer la mayor va-
riedad posible de materiales, propuestas, tiempos, lecturas… es decir permitir 
vivencias agradables y motivadoras que mantengan el deseo de leer, es decir, 
de ser lector.  

Aprender a escribir 
Desde la perspectiva que vengo planteando debemos diferenciar dos procesos 
que se dan en la escritura: el creativo (qué queremos contar y cómo lo vamos 
a hacer) y el físico (transcribirlo al código. 

Cuando el niño nos cuenta algo y le damos forma gráfica le estamos 
ofreciendo modelos que puede imitar y que van conformando un bloque de 
primeros aprendizajes. Estamos poniendo la atención en el mensaje, en la 
comunicación, no en la mecánica de aprender a hacer un trazo o una letra. La 
escritura sirve para comunicar, para recordar. Y para ello es necesario respe-
tar unas pautas y normas.  

Igual que cuando un niño dice sus primeras palabras decimos que ya 
habla (aunque sabemos que le queda un largo camino y que lo hace con mu-
chos errores) en el momento que produce sus primeros escritos que se pueden 
leer (él mismo o algún otro) ya es escritor. Y a partir de ahí se trata de poten-
ciar su capacidad. (Aunque igual que pasó la etapa del balbuceo, ha podido 
pasar etapas de juego en las que imitaba y construía «textos» en respuesta a 
las necesidades de la acción)  

De nuevo, según el método el proceso será diferente. En los fonéticos se 
lanzará a una descomposición de palabras y tratará de plasmar los sonidos 
que identifique. En determinados enfoques constructivistas empezará a poner 
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un signo-letra por cada sílaba. En uno silábico combinará las sílabas que co-
noce.  

En la propuesta del método natural irá aprendiendo pala-
bras/estructuras de forma global y a partir de ahí irá ampliando y demandan-
do nuevos elementos para poder plasmar ideas diferentes o con mayor deta-
lle. Las palabras nuevas se demandan a alguien que pueda ofrecerlas, o se 
buscan por los propios medios en algún fichero de vocabulario del aula, y a 
partir de cierto dominio se tratan de recrear deduciéndolas a partir de lo ya 
conocido. Al escribir su primera palabra inició su faceta de escritor y se trata 
de que cada día aumente su capacidad. Y en el aula debe encontrar recursos, 
modelos y estímulos para ello.  

De esta forma, casi sin darnos cuenta irán contando con un archivo de 
palabras/estructuras que conocen y que les servirá de soporte para ir constru-
yendo nuevos mensajes a partir de la combinación de lo conocido o con la 
incorporación de elementos nuevos que van ampliando lo que ya conocen. 
(Yo soy... yo vivo… me gusta… yo juego… había una vez… mi mamá 
es/hace… son algunas de las estructuras que pueden utilizar multitud de ve-
ces y cada vez con una continuación diferente)  

Pero este aprendizaje no tiene que estar condicionado por el ritmo de 
dominio de la parte física de la grafomotricidad. Debemos tener claro que el 
escritor, el creador de historias no es necesariamente el que las pasa al papel. 
Puede ser escritor desde el inicio, aunque necesite de alguien o algo que le 
ayude a la transcripción del mensaje. El sentirse «escritor» es algo que pode-
mos y debemos favorecer desde el principio valorando la importancia de los 
procesos de creación, de organización, de estructuración, de composición de 
textos en función de unos intereses. (Cada día más los conversores y los pro-
cesadores de texto irán encargándose de esta parte, sin que nos quiten el pa-
pel de escritores/creadores). Lo mismo ocurre con el dominio psicomotriz 
para trazar las letras, niños incapaces de hacer bien un trazo puede teclear sus 
textos ganando seguridad y claridad.  

Una motivación fundamental a tener en cuenta es que el acto de escri-
bir cobra su verdadero sentido en la medida que el texto trasciende de la pro-
pia hoja y pasa a ser un texto compartido, leído, impreso, intercambiado… 

El texto libre 
Cuando Freinet habla del texto libre está proponiendo un cambio con las 
prácticas de su tiempo (y por desgracia con las del nuestro). No se trata de 
hacer redacciones sobre un tema libre. Cuando habla del texto libre habla de 
expresión libre del niño, que puede hacerlo a cualquier hora y sobre cualquier 
tema que le interese.  
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Y para potenciar el interés y el deseo de expresar, de contar las propias 
vivencias se sirve de la publicación de esos escritos como manera de difundir 
e intercambiar.  

A partir de esta idea propone unas intervenciones del adulto y del gru-
po para reforzar y colaborar el proceso de creación y de aprendizaje del pro-
pio autor.  

En la fase de creación, entiende que la escritura de un texto, en contra 
de la idea y de la práctica escolar, no es algo que se pueda hacer en un primer 
intento. El acto de escribir supone, en general, todo un trabajo de reflexión, de 
tanteo, de pruebas… hasta que conseguimos que el escrito responda a nuestra 
idea y tenga una forma que nos satisfaga. En este sentido, habla de la conve-
niencia de la intervención del adulto, o de sus iguales, que ayuden tras una 
primera escritura a revisar y enriquecer la propuesta inicial.  

Los textos elaborados se leen públicamente, se elige uno para un traba-
jo colectivo, y el resto va encontrando salida para su publicación, intercambio, 
recopilaciones…  

El elegido se trabaja colectivamente con un doble propósito: mejorarlo 
y favorecer el conocimiento del grupo sobre los distintos elementos que inci-
den en la calidad de un escrito. Para ello, se van viendo posibles mejoras, 
desde la ortografía y presentación hasta cuestiones de estilo. (La informática 
facilita el análisis y el seguimiento de la mejora permitiendo ver instantánea-
mente el resultado de nuestras intervenciones) Todas las propuestas se van 
viendo y comentando, pero siempre respetando la idea y opinión del autor. 
En ocasiones pueden surgir propuestas que mejoren el texto, pero que el au-
tor no valore, en cuyo caso se respeta el deseo del autor.  

Freinet plantea que el texto libre, así entendido, debe ser algo que tenga 
continuidad en el quehacer del aula. Reconoce la importancia de dejar que 
cada cual escriba libremente, pero la propuesta conlleva otros aspectos que si 
se pierden limitan las aportaciones que pueden derivarse de esta práctica. 
Porque cuando se aplica como algo ocasional en una sesión semanal, o no se 
les da salida, se pierde el sentido y el impulso que supone esta propuesta.  

Contando historias. Creando historias 
El lenguaje nos permite contar historias, inventar mundos, narrar nuestras 
vidas, recrear situaciones, jugar con la sonoridad y el ritmo de las palabras… 
Y nuestro papel es tratar de que todas estas posibilidades encuentren su lugar 
en nuestra clase.  

No podemos olvidar la idea. A leer aprendemos leyendo y a escribir es-
cribiendo. Y estos aprendizajes no tienen fin. Cada día, con la práctica, vamos 
aumentando nuestro dominio y nuestra capacidad.  
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En la clase el texto libre es una opción permanente. Cada persona pue-
de hacerlos según su apetencia. A partir de ahí, se trata de ofrecer unas pro-
puestas de escritura que supongan una experimentación, una investigación, 
sobre los distintos tipos de textos, sobre la estructura de los mismos, sobre el 
mecanismo de una narración, de una notica, de un poema, de un eslogan… Es 
importante contemplar esta diversidad de tipos de texto en nuestras propues-
tas y no limitar los tanteos, las investigaciones… al texto descriptivo o narra-
tivo.  

Se trata de ser escritores. De sentirse capaces. De disfrutar del acto 
creador. De motivarse con la exposición y publicación de nuestros textos. Pero 
sabiendo que la escritura es un acto creativo que requiere un proceso, unos 
pasos… que el texto, salvo excepciones, no es algo que surge espontáneamen-
te como producto ya acabado en un primer intento.  

El entender que el ensayo-error, el tanteo, la planificación previa… 
también forman parte importante del acto de escritura es algo fundamental. 
Es necesario romper con la tradición y la condena que supone que en la escue-
la los textos tengan que ser escritos desde la primera vez de forma perfecta: 
buena presentación, sin tachaduras, sin correcciones, sin incongruencias…  

Hemos de dar cabida en el aula a la secuencia que permite el acto crea-
dor de la escritura. Para lo cual, acorde con las circunstancias, iremos dando 
oportunidades para valorar la importancia de los distintos pasos de acto de 
escribir.  

Dentro de esta perspectiva, tienen cabida multitud de propuestas de 
invención de historias, de creación, de reescritura de las conocidas… Estamos 
en deuda con nuestro compañero italiano Gianni Rodari, que con su «Gramá-
tica de la fantasía» y sus propios textos para la infancia, nos abrió la mente a 
un amplísimo abanico de posibilidades para abordar este aspecto. De él 
aprendimos el binomio fantástico, las historias del revés, los cuentos por telé-
fono…  

En esencia se trata de crear un ambiente de investigación y de experi-
mentación que dé lugar a una gran diversidad de planteamientos. No hay una 
propuesta única. Cada día, cada semana, en función de lo que ha ocurrido, de 
la última lectura o de la última película… encontramos algún elemento que 
podemos recrear desde una mirada diferente y a partir de ahí generar, en la 
mente creadora, un nuevo texto que no sabemos hacia dónde puede dirigirse.  

A partir de un personaje, de una cualidad que le define, de la gente con 
las que se relaciona (familia, amigos, enemigos, desconocidos), de una caren-
cia, de una posesión, de una situación anterior, de un deseo, de un sentimien-
to, de algo imprevisto…. Siempre podemos encontrar ideas generadoras de 
textos. Nuestra función es hacerlas visibles y estimular la curiosidad sobre 
qué pasará y cómo lo podemos contar.  
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Es decir, se trata de generar dinámicas que faciliten que todos los 
alumnos y alumnas se animen al acto creador que supone la escritura, que se 
lancen a tantear, a disfrutar con un nuevo enfoque, una nueva manera de 
expresar emociones, sentimientos, ideas…  

En función de las edades de nuestro alumnado la estructura puede va-
riar. En los primeros tanteos puede que sea necesario ofrecer un número re-
ducido de ofertas, e incluso partir de una única tras una puesta en común de 
algunas de las posibilidades que cada una va intuyendo.  

El objetivo es que el uso expresivo de la lengua no se pierda, que no se 
diluya entre los contenidos del área. Y que valoren las posibilidades creativas 
y lúdicas que les ofrece la escritura.  

Para generar estas dinámicas no podemos olvidar algunas de las ideas 
que he ido exponiendo con anterioridad. Las historias, los textos, los poemas 
cobran su sentido cuando llegan a los otros, a los lectores, entre los que no 
podemos olvidar a las familias. Por ello, debemos disponer de medios de 
difusión, lecturas colectivas, publicaciones conjuntas, monografías, lecturas en 
otras clases, recopilatorios… que aseguren la difusión de los textos que que-
ramos dar a conocer.  

Esta difusión, este intercambio de textos favorece el avance personal al 
disponer de otros referentes que le ayudan en su propia evolución. El apren-
dizaje se produce en relación con los otros, en base a las propias ideas y a los 
modelos que nos ofrecen vamos generando nuevas ideas, nuevos conceptos, 
nuevos dominios que nos permiten ir ampliando nuestro campo de experi-
mentación, y por tanto, de aprendizaje.  

Disponer de medios técnicos nos amplía las posibilidades de difusión, 
de llegar a los que no están a nuestro lado, de ampliar la correspondencia, de 
publicar textos accesibles a toda la comunidad sin costes económicos.  

Pero estos medios técnicos también provocan nuevas necesidades. El 
escribir con un procesador de textos nos ofrece nuevas perspectivas y nos 
abre muchas posibilidades. Pero el hecho de planificar un texto es una acción 
diferente según sea en manuscrito o en digital. En uno la planificación requie-
re mayor elaboración y cierta rigidez en su puesta en papel, mientras que en 
el otro la reestructuración, el «corta y pega», son elementos recurrentes y fáci-
les.  

Sin olvidar que muchos aspectos que se necesitan para ser un buen es-
critor no pasan, necesariamente, por utilizar el lápiz y el cuaderno de forma 
física. Cada día está más cercano el ordenador que escribe según hablamos. Y 
ese día no debe significar el final del escritor. Al contrario, debería suponer 
que todo el mundo tendría la posibilidad de ser escritor. Entonces, nos dare-
mos cuenta del limitado papel que juegan la caligrafía, la letra o la ortografía, 
y valoraremos la necesidad de dominar otros aspectos del acto escritor que en 
el día a día apenas tenemos tiempo para desarrollar.  
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En cualquier caso, nuestro reto es conseguir que el poder y la magia de 
la creación que nos permite el uso de la lengua sean sentidos por nuestro 
alumnado. El saber apreciar, el disfrutar de estas posibilidades es uno de los 
mejores regalos que les podemos ofrecer. 

Y siempre el lenguaje oral 
Lo señalaba en los primeros apartados de este bloque. La escuela debe utilizar 
y ofrecer tiempos y espacios para la creación, el uso y el disfrute de la expre-
sión oral. La improvisación, la exposición, el diálogo, el debate, la oratoria, la 
experimentación con los tonos, ritmos y cadencias… tienen que encontrar 
acomodo y tiempo dentro del quehacer cotidiano en nuestras aulas.  

En la organización de nuestra propuesta deben contemplarse tiempos y 
oportunidades para poder potenciar también estas capacidades. Para ello, no 
contamos únicamente con el horario asignado oficialmente al lenguaje, por el 
contrario, disponemos de toda la jornada escolar. Dentro de cada área, de 
cada actividad de grupo debemos tener presente y dar importancia a esta 
cuestión. La exposición de una investigación o de una duda, poner palabras a 
los pensamientos o sentimientos, la lectura de un texto, la explicación de una 
respuesta, la defensa de una opinión en la asamblea, el intercambio con otras 
aulas, programas de radio, el debate en pequeño grupo a la hora de organizar 
determinados trabajos… son algunos de las innumerables ocasiones que po-
demos encontrar a lo largo de los días. 

Vencer la timidez, ser capaz de intervenir en público, exponer las opi-
niones propias para contrastarlas y debatirlas con los demás son logros que 
nos ayudan en nuestra vivencia personal y social.  

En la propuesta organizativa hablaba de establecer tiempos individua-
les y tiempos comunes. Dentro de estos hemos de buscar un grado de equili-
brio en el nivel de participación, tanto en cantidad como en la importancia, 
evitando el protagonismo excesivo de algunos en detrimento del de otras 
(Aquí hay que tener presente especialmente la cuestión de género para com-
batir la excesiva sobreactuación de algunos niños por el hecho de serlo).  

El trazo, grafomotricidad, caligrafía 
En los apartados anteriores he centrado la atención en la parte creativa del 
escribir. Ahora dirijo el foco a la parte física que nos permite plasmar nuestros 
textos.  

El debate sobre el tipo de letra, los ejercicios o no de caligrafía, el tipo 
de papel… es general en la mayoría de los centros a la hora de abordar este 
tema. No obstante, yo quiero ampliar el debate considerando otras perspecti-
vas y elementos.  
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El acto de plasmar el escrito requiere de unas herramientas o instru-
mentos que nos faciliten el proceso. En mis tiempos de estudiante llegué a 
practicar con el plumín, el tintero (con sus eventuales volcados), el papel se-
cante… después, la aparición del bolígrafo acabó con este pequeño martirio. Y 
durante todo el recorrido me acompañó el lápiz, con su inseparable goma de 
borrar. Por el contrario, en mis últimos cursos de docencia contábamos en el 
aula con un par de ordenadores que el alumnado utilizaba constantemente, 
entre otras cosas, para escribir o pasar a limpio sus textos. Sin olvidar que en 
la tablet o el móvil escribimos con un predictor que «adivina» las palabras sin 
necesidad de deletrearlas.  

Esta evolución tiene que condicionar la respuesta y la intención del 
aprendizaje. No podemos seguir abordando esta perspectiva con la visión de 
antaño.  

Para poder escribir manualmente debemos saber utilizar una herra-
mienta (lápiz, bolígrafo, tiza…) que nos ayude a dar permanencia a nuestros 
movimientos. Y como señalaba en el primer capítulo cada herramienta tiene 
una manera de uso que facilita y amplía su eficacia. En este sentido es impor-
tante que en la escuela aportemos una serie de instrucciones que lo permitan.  

Me centraré en dos de ellas. La primera se refiere a la forma correcta de 
cogerla y la segunda al modo más eficaz de uso mediante el dominio de de-
terminados giros y trazos. Si conseguimos una buena adquisición de estos dos 
aspectos no necesitaremos muchos ejercicios de refuerzo y práctica. (La tradi-
cional caligrafía venía a dar respuesta a una necesidad de ejercitar, de auto-
matizar los movimientos).  

En los últimos años vengo observando cierta tendencia a no abordar es-
tos aspectos desde los primeros contactos con ellos permitiendo que se creen 
ciertos hábitos y costumbres que posteriormente van a suponer una dificultad 
y un menor aprovechamiento.  

La propuesta es cuidar desde el principio la manera de coger el lápiz y 
enseñar, y ejercitar, los trazos y giros básicos para que todos los tanteos y 
actos de escritura vayan creando un hábito motriz que resulte eficaz y eco-
nómico. En esta selección básica incluyo líneas horizontales y verticales, 
puentes, churros, olas y giros hasta completar la vuelta. A partir de ellos es 
posible trazar correctamente todas las letras de nuestro alfabeto.  

Entiendo que el dominio suficiente de esta herramienta debe permitir 
una escritura compensada, equilibrada y legible. No considero necesario al-
canzar un grado de maestría porque la tendencia es que los escritos públicos 
se hagan cada vez más, por no decir siempre, de forma digital.  

En esta línea, es interesante constatar que algunos países están elimi-
nando la caligrafía reduciéndola a un manejo básico de la escritura con trazos 
mínimos, con vistas a su uso como vehículo de comunicación con los disposi-
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tivos digitales. E incluso dando preferencia al dominio del teclado como he-
rramienta para la escritura. 

La ortografía 
Para un sector de personas constituye una gran preocupación porque consi-
deran que es el reflejo del dominio de la escritura. Es una de las eternas cues-
tiones que ponen en duda la eficacia del sistema. Y generadora de muchas 
propuestas de intervención de una u otra índole.  

Antes de centrarme en la cuestión, veamos una situación cotidiana: un 
alumno pregunta ¿cómo se escribe «ge» con g o j? Y se queda esperando la 
respuesta.  

Esta situación refleja una de las ideas comentadas anteriormente: el mé-
todo de aprendizaje de la lectoescritura debe permitir aprender sin tener que 
olvidar. En esta ocasión, el escribano ha aprendido que el sistema es un siste-
ma fonético, y que la escritura de las palabras las hacemos descomponiendo 
las palabras en sus sonidos. Aunque el castellano es bastante fonético, la escri-
tura no lo es.  

No ha aprendido que para escribir descomponemos la secuencia sonora 
en palabras separadas por espacios y reforzadas por unos signos de puntua-
ción que nos ayudan a transmitirla con mayor exactitud. Si nos quedamos con 
la idea de que el sonido se puede desmenuzar nos surgirán problemas, no 
solo de ortografía, sino de separación de palabras y de puntuación.  

Al escribir palabras, podemos tener dudas sobre cómo se escribe una 
determinada palabra, no una sílaba concreta, ge puede ser je (jefe) o ge (Geta-
fe). E incluso, a veces, encontraremos palabras que se escriben de una manera 
o de otra en función del sentido o del contexto (bota-vota).  

Estos descubrimientos no se dan de forma simultánea, cada cual necesi-
ta seguir su ritmo, sus tanteos y en la medida que los detectemos podemos 
intentar ayudar a resolverlos. Es frecuente en los primeros textos encontrar 
problemas en la escritura de determinados monosílabos cuando forman parte 
de una palabra (pueden aparecer «es trella», «es trecho», «con mi go»…) En 
estas ocasiones, para dar una respuesta correcta es necesario considerar de 
alguna manera la función y el tipo de palabra que es. Puede parecer excesivo 
este nivel de reflexión gramatical y sintáctica, pero es la pista que utilizan los 
que no cometen esos errores.  

Por otra parte, en los primeros años, la ortografía no es fruto de la apli-
cación de una serie de normas, sino de tener una imagen mental de las pala-
bras a las que podemos acudir en caso de duda. Todos conocemos niños y 
niñas que desde que empiezan a escribir lo hacen sin dudas, sin faltas. De 
alguna manera es la consecuencia de una manera de mirar, de fijar la atención 
en lo importante. (Por el contrario, otros, entre los que me incluyo, no hemos 
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desarrollado esta capacidad y seguimos con dudas en cuanto aparecen de-
terminadas palabras menos usuales. O en otro idioma. Nunca sé si he escrito 
bien Beethoven, Washington, Shakespeare… a pesar de haberlas visto y leído 
miles de veces. —Ahora he tenido que corregir algunas de ellas—).  

En este sentido, hay propuestas para asegurar el manejo correcto de las 
palabras más usuales de nuestro idioma que presentan dificultades ortográfi-
cas. Como no son muchas, se pueden ir trabajando de forma graduada a lo 
largo de los cursos garantizando así que no se cometerán errores en ellas.  

¿Qué corregimos? ¿Cuánto? ¿Cómo? Son preguntas que debemos tener 
resueltas. En cada momento, en función del nivel del escribiente interven-
dremos de una manera o de otra. En cualquier caso, no tiene sentido la co-
rrección sin la presencia directa del autor, ni el marcar un número excesivo de 
errores. Es preferible centrarnos en cada ocasión en un aspecto que pueda ser 
entendido y asumido.  

Por último, no podemos obviar que la corrección ortográfica también es 
resultado del nivel de interés y de implicación del autor. En la medida que el 
texto responda a un interés propio, tenga trascendencia, esté dotado de senti-
do… es más probable que la atención y el deseo del autor por hacerlo bien 
incida también en este aspecto más formal. 

Los conceptos. Gramática, sintaxis… 
La mayoría de los libros de texto hacen una lectura sesgada del currículo que 
los lleva a dejar la parte práctica del lenguaje como herramienta de comunica-
ción en un plano algo secundario y ponen un mayor énfasis en la parte nor-
mativa de la lengua. En cada tema podemos encontrar apartados dedicados al 
estudio de las palabras según su origen, función, composición… de forma que 
el alumno se ve abocado en poco tiempo a manejarse entre gran número de 
conceptos y definiciones.  

Curiosamente este trabajo se viene haciendo como un trabajo lingüísti-
co, de adquirir nuevas palabras, pero sin pretender trabajar la esencia de la 
cuestión, que podríamos decir que responde más al campo matemático dado 
que se trata de establecer una serie de clasificaciones de las palabras a partir 
de considerarlas desde diversas perspectivas: origen, función, significado, 
tamaño… y de ser capaces de asignarlas correctamente dentro de la clase que 
le corresponde.  

No tener clara esta idea hace que se vayan incorporando nuevas clases 
en base a la definición y confiando en la memoria como elemento fundamen-
tal. Y esto resulta válido para un número determinado de alumnos, pero para 
muchos otros es algo que les supera. Y ante cualquier pregunta tratan de en-
contrar la respuesta adecuada desde el «azar» de la memoria al no tener nin-
guna apoyatura lógica que les facilite otras vías.  
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Sabemos que los niños y niñas, desde pequeños, a lo largo de la adqui-
sición del lenguaje han ido elaborando de forma intuitiva una clasificación 
bastante aproximada de los tipos de palabras, de la forma de combinarlas, de 
cómo se forman unas a partir de otras… Si nos fijamos en el proceso de 
aprendizaje de los verbos y de las conjugaciones podemos descubrir la pro-
fundidad de estos mecanismos. Diferenciar las palabras que son verbos, dis-
tinguir la raíz y las desinencias, ver a qué tipo de conjugación pertenece, qué 
tiempo, qué número… y con todo ello construye una respuesta que general-
mente es acertada (los verbos irregulares son los que nos permiten intuir el 
proceso).  

Sin embargo, desde la escuela, este bagaje se ignora y se pretende llenar 
con la enseñanza de unos términos que no acaban de ser relacionados con 
elementos concretos bien diferenciados unos de otros. Las respuestas docen-
tes son variadas, una gran parte sigue incidiendo en lo normativo, otra tiende 
a retrasar o a minusvalorar la importancia de estos elementos. En ambos casos 
el resultado no es el que desearíamos.  

En cambio, si conseguimos implicar al alumnado en una serie de se-
cuencias de investigación sobre estos aspectos de la comunicación y del pro-
pio código irán surgiendo unos interesantes debates que permitirán ir afinan-
do los criterios de clasificación, y a partir de ahí, podremos asignar sus nom-
bres sin miedo a que se confundan porque su aparición responde a una nece-
sidad de definir algo concreto.  

En la medida que va desarrollando la idea de clasificación (que pode-
mos/debemos hacer en todas las áreas y casi en todos los conceptos) se descu-
bre que cualquier clasificación permite ordenar elementos, pero que si cam-
biamos el criterio cambiará el resultado. Es decir, un elemento puede corres-
ponder a clases distintas. Y antes de incorporarlo a una o a otra es necesario 
prestar atención al criterio que las define.  

El vocabulario y su adquisición responden a la idea de que todo se 
puede nombrar y que todo tiene un nombre. Si conseguimos que el niño haga 
propia esta idea le estaremos iniciando en un proceso de investigación que no 
tendrá fin.  

Podemos preguntarnos por cualquier aspecto. Si lo centramos en la 
oración, en el tipo de mensaje… entramos en otro terreno. Que tampoco es 
desconocido, cuando escuchamos o leemos, de alguna manera nuestro meca-
nismo interno está en funcionamiento y nos permite apreciar si es correcto, si 
tiene sentido, si es congruente lo que nos llega. Al hacer explicitas las normas 
que rigen estas predicciones estamos mejorando nuestras propias herramien-
tas. Y la de anticipar y de buscar congruencias es fundamental a la hora de 
una buena lectura y una buena escucha.  
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Las publicaciones, la correspondencia 
Una de las ideas centrales de este planteamiento es que los escritos, las crea-
ciones no se queden en el cerrado mundo del cuaderno. Tienen que salir, lle-
gar a los otros y para ello debemos ofrecer la posibilidad de ser leídos en pú-
blico, si así lo quiere el autor, y de ser difundidos para que lleguen a los de-
más.  

Las ediciones y publicaciones de cuentos, investigaciones, monografías, 
recopilatorios… son elementos básicos e imprescindibles. El propio trabajo de 
edición es una manera de reflexionar y aprender a partir de nuestros propios 
textos que no podemos desaprovechar. Después, una vez editado el texto, se 
distribuye en la biblioteca de la propia aula y en las del resto del centro. 
Además, pueden llegar a las familias y a las clases de otros centros si estable-
cemos relaciones con ellas.  

La correspondencia es un elemento importante de difusión, de inter-
cambio, de motivación. El recibir en nuestra aula las aportaciones de otras 
clases con las que hemos ido estableciendo contacto nos permite conocer otras 
gentes, otras realidades, otros intereses… y a la vez, permite que nuestra voz 
llegue mucho más lejos de las paredes del aula.  

En los últimos tiempos disponemos, dentro de las aulas, de otra posibi-
lidad de dar difusión a nuestros trabajos mediante el aprovechamiento de 
algunas de las múltiples opciones que nos ofrece internet. Los blogs de aula, 
nivel o centro son una oportunidad de abrir los cuadernos de trabajo y de 
acercar nuestra labor de forma inmediata al exterior, bien sea a las familias, a 
los corresponsales, o cualquier otra persona que pueda verlo.  

En caso de decidirnos a aprovechar algunas de estas posibilidades nos 
encontraremos con la necesidad de ir estableciendo pautas, dinámicas, crite-
rios de edición y publicación… que deben surgir del propio grupo, a partir de 
las propuestas y debates que se vayan planteando en la propia asamblea. 

Organización del aula 
Todo este planteamiento gira alrededor de dos ideas centrales: la comunica-
ción y el trabajo de investigación y creación. Por ello, a la hora de ver la orga-
nización del espacio y del tiempo hemos de ofrecer alternativas que las con-
templen.  

En línea con algunas de las ideas señaladas, la organización del espa-
cio-tiempo debe mantener una coherencia a lo largo de todo el horario, ofre-
ciendo propuestas y situaciones que favorezcan esos aspectos de comunica-
ción, expresión e investigación.  

En la zona de lectura, tendremos una biblioteca con libros adecuados a 
los intereses y edad del grupo que se irá enriqueciendo por las creaciones 
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propias, del aula y del resto del centro. Además, en función del nivel de lectu-
ra de los chicos y chicas, dispondremos de ficheros de imágenes, de vocabula-
rio, de ortografía, de lectura, de juegos… que permitan seguir profundizando 
en el sentido y dominio de la lectura.  

De cara a la escritura ofreceremos ficheros con propuestas de creación 
de textos, a partir de imágenes, personajes, situaciones, acciones, hechos, 
emociones... Contemplando la diversidad de los mismos y respetando el nivel 
y capacidad de nuestro alumnado.  

Sin olvidar, los diccionarios, los papeles y cuadernillos de diferentes 
tamaños y formatos, los juegos que estimulen distintos aspectos del lenguaje, 
los ficheros ortográficos, e incluso materiales que permitan cuidar y enrique-
cer la edición de nuestros trabajos.  

En cuanto al tiempo, la estructura que ofrezcamos debe contemplar la 
diversidad de ritmos y de necesidades de cada alumno a la hora de elaborar y 
construir textos. La práctica «tradicional» de que todos escriban un texto en el 
mismo momento y en el mismo tiempo no responde a la diversidad de un 
grupo. 

 

Mi PGA del área de lengua15 
CONSIDERACIONES METODOLÓGICAS 

 
1°. Uso de la lengua en situaciones de comunicación oral:  
Se trataría de:  

• Escuchar a los niños y niñas.  
• Ofrecerles pretextos sobre qué hablar.  
• Estimular conversaciones (niños-niñas; niños-profesores).  

 
El dominio de la lengua oral no se puede desarrollar únicamente a par-

tir de las ocasiones espontáneas de comunicación. Debemos provocar y apro-
vechar tiempos y situaciones que la favorezcan mediante una planificación 
que incorpore en el día a día oportunidades para su uso.  

 
15 Para cerrar el capítulo recojo el preámbulo que incorporaba en mi última 

Programación General Anual dentro del área de Lengua. Aunque este documento a lo 
largo de los años fue siendo cada vez más personal, tengo que mostrar mi gratitud a 
maestros y maestras que expusieron en la red sus modelos. Y confesar que algunas 
ideas son fruto de sus aportaciones. (Esta misma aclaración sirve para el cierre de los 
próximos capítulos).) 
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No podemos olvidar que la comunicación oral no se produce única-
mente mediante el código lingüístico, sino que también intervienen elementos 
corporales, visuales, espacio-temporales… y que hacerlos presentes y favore-
cer su uso y manejo ayuda a potenciar los efectos de dicha comunicación.  

Además de la exposición de las propias experiencias y sentimientos es 
importante aprovechar las oportunidades que surgen en el trabajo diario. En 
ese sentido debemos animar la participación en situaciones de interacción 
verbal que suelen producirse de forma habitual (diálogo, conversaciones, 
debates) sin dejar de lado la búsqueda de situaciones que permitan tratar con 
otros interlocutores y en otros ambientes.  
 
2°. El uso de la lengua en situaciones de comunicación escrita: 
Es fundamental propiciar la existencia de situaciones de comunicación en el 
propio medio escolar. Es importante tener presente que la lectura y la escritu-
ra no son meras técnicas instrumentales que pueden desarrollarse al margen 
de los intereses infantiles, ni siguiendo pautas externas. En el día a día los 
escritos deben salir de los cuadernos y cobrar una dimensión comunicativa o 
expositiva.  

Aunque partamos de las propias experiencias, sentimientos y conoci-
mientos para facilitar que el niño viva el carácter comunicativo, debemos 
ampliar el tema de la escritura al campo de la creación e invención de sus 
propias historias y textos. Potenciando el sentimiento de que el aprendizaje es 
algo relacionado con él y con su mundo, no algo ajeno que viene del exterior.  

 
3°. Respeto a las diferencias individuales: 
Como suele ser habitual en el grupo encontramos grandes diferencias a la 
hora de manejar el lenguaje escrito. Estas diferencias deben marcar todo el 
trabajo escolar, no tiene ningún sentido realizar una propuesta única que res-
ponda a las necesidades de solo una parte. Por ello, las propuestas deben ser 
abiertas posibilitando el avance de cada aprendiz a partir de su nivel.  

Además, debemos intentar dotar a la clase de recursos variados que 
permitan que todos realicen un trabajo sistemático.  

 
4º. El propio lenguaje es un campo enorme de investigación y 
descubrimiento:  
Cualquier aspecto, cualquier propuesta, cualquier texto oral o escrito, puede 
ofrecer oportunidades para enfocar nuestra atención en algún aspecto concre-
to dando origen a procesos de reflexión e investigación.  
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5º. En la escuela debemos garantizar que el alumnado:  
• Participe eficientemente en diversas situaciones de comunicación 

oral.  
• Lea comprensivamente diversos tipos de texto para satisfacer sus 

necesidades de información y conocimiento.  
• Participe en la producción original de diversos tipos de texto es-

crito.  
• Reflexione sobre las características, funcionamiento y uso del sis-

tema de escritura (aspectos gráficos, ortográficos, de puntuación y 
morfosintácticos).  

• Conozca y valore la diversidad lingüística y cultural.  
• Identifique, analice y disfrute de textos de diversos géneros litera-

rios.  
 

ALGUNAS IDEAS PARA ESTRUCTURAR EL TRABAJO 
 

La idea central es dar protagonismo al alumnado como autores/escritores. 
Desde el primer día, se trata de animar y provocar la creación escrita como 
elemento imprescindible de su aprendizaje. Para ello, se plantearán situacio-
nes de escritura que en la medida de lo posible llegarán al colectivo, bien por 
su lectura, bien por su aportación a la biblioteca del aula. Este elemento es 
básico para generar una sensación de que escribir es importante, tiene una 
repercusión y vale la pena esforzarse por hacerlo bien.  

En todos los casos el nivel de corrección debe adaptarse al nivel del au-
tor, respetando que hay grandes diferencias entre ellos, y que mientras unos 
pueden escribir cuentos más o menos estructurados otros necesitan ayuda 
para poner una oración en el papel. No tiene apenas validez el corregir más 
de uno o dos elementos en cada texto, por lo cual hemos de tener claro el do-
minio de cada uno de los alumnos e ir incidiendo en los errores que estén más 
próximos a su conflicto cognitivo.  

Esta situación nos obliga a tener recursos y actividades muy diferentes 
para reforzar el progreso de todo el alumnado. Para unos, tendremos que 
disponer de propuestas y situaciones de escritura y lectura cada vez más au-
tónomas, mientras que para otros necesitaremos encuentros diarios para 
atenderlos de forma, incluso individual, adecuada a su nivel y ayudarles en 
su progreso.  

Un aspecto importante a tener en cuenta es el ir planteando las cuestio-
nes en el grupo y que sea este quien vaya resolviendo sus dificultades y en-
contrando sus respuestas. Partir de modelos propios y poder contrastar las 
dudas, contrastar las razones para hacerlo de una manera o de otra… sirven 
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para que vayan construyendo una serie de nociones básicas, como puede ser 
la noción de palabra, su separación, algunas normas ortográficas…  

La lectura se trabajará de forma independiente. Dentro del horario dis-
pondremos de tiempos específicos dedicados a esta actividad en la que cada 
persona elegirá su obra de lectura. No obstante, de vez en cuando, se plantea-
rán situaciones de lectura ante otros oyentes, sean compañeros o alumnos de 
otros cursos, de manera que entre ellos se den situaciones de lector y de oyen-
te para poder ir compartiendo capacidades y comentar sus dificultades.  

En este sentido establecer intercambios con otras aulas es un recurso 
muy estimulante, tanto para los que leen como para los que escuchan. Este 
intercambio admite muchos niveles de preparación y da pie con facilidad a 
montajes más o menos elaborados.  

De cara al trabajo gramatical, partiremos de una reflexión en el propio 
grupo sobre la lengua. No se trata de ir dando un vocabulario desde fuera, 
sino de desarrollar un trabajo de investigación interno que nos ayude a tomar 
consciencia del uso cotidiano del propio lenguaje.  

La experiencia nos permite pensar que en bastantes alumnos el «apren-
dizaje» gramatical se realiza desde el exterior, sin sentido ni comprensión, y 
se centra en la adquisición de un vocabulario más o menos misterioso que no 
responde a ninguna lógica. Es importante romper esta situación y por ello nos 
planteamos ese trabajo de investigación que nos lleve a construir unas clasifi-
caciones a partir del uso que damos a los distintos elementos, y que nos per-
mita ser conscientes de que estas clasificaciones admiten distintas respuestas 
según el criterio que utilizamos. Cada palabra puede contemplarse desde 
distintos criterios lo que conlleva que cada una de ellas puede ser varias cosas 
al mismo tiempo. (Es llana, bisílaba, masculino, plural, adjetivo…) 

Este trabajo sobre la clasificación se reforzará a lo largo del curso en to-
das las áreas dado que considero que es imprescindible para la adquisición de 
nociones fundamentales en todas ellas.  

En la parte ortográfica recojo la propuesta del centro, y trabajaremos 
sobre el vocabulario básico elaborado hace tres años para asegurar el conoci-
miento y manejo correcto del mismo, eliminando errores en palabras de uso 
corriente.  

A lo largo de todo el curso, cobra mayor fuerza, si cabe, la funcionali-
dad y el carácter social de la escritura como parte importante de la motiva-
ción: las lecturas públicas de sus propios textos, la recopilación en forma de 
revistas, álbumes, libros de relatos, cuentos, monografías, conferencias… son 
elementos que deben tener presencia a lo largo de todo el año.  

Como estructura general para organizar las propuestas de trabajo utili-
zaremos un plan semanal, en el cual se marcarán las tareas a realizar que cada 
cual deberá ir adaptando a sus posibilidades y a las demandas que le plantea 
el adulto (currículo) 
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Capítulo VI: 
Calcula(n)do 

ste capítulo dedicado al mundo de las mate-
máticas tiene un enfoque y un desarrollo dife-
rente al de las otras áreas. A lo largo de charlas 

y exposiciones con otros maestros y maestras frecuen-
temente surgían cuestiones y preguntas que iban más 
allá del enfoque metodológico al hacer referencia al 
propio contenido matemático. Por ello, en el desarrollo 
del capítulo hago una mayor incidencia en la explica-
ción matemática que soporta algunas de las propuestas. 

En los primeros apartados realizo una introduc-
ción sobre el sentido de las propias matemáticas y la 
aportación que hace esta área en la escuela y algunas 
ideas generales sobre el contenido propiamente dicho. 

Después, siguiendo los bloques que propone el 
currículo, hago un recorrido partiendo del sentido de 
los propios conceptos para llegar a planteamientos y 
propuestas que nos permitan generar dinámicas de au-
la que incidan y favorezcan el aprendizaje de los chicos 
y chicas. 

  

E 



El li(br)o de un maestro algo Fre(i)nético 

178 

Idea general sobre qué son las matemáticas 
Hablar de matemáticas es un problema. La concepción escolar, en muchas 
ocasiones, las reduce a números, cuentas y una serie de contenidos añadidos 
sobre geometría, gráficos, estadística... aunque lo importante dicen que es 
manejar los números y resolver cuentas y problemas.  

Además, a la hora de hablar de la enseñanza de las matemáticas, en 
muchas ocasiones, las circunstancias, la edad del alumnado, nuestra propia 
experiencia matemática, los libros de texto, los recursos de los que disponga-
mos... nos condicionan y hacen que demos preponderancia a algunas cuestio-
nes y dejemos sin abarcar otros aspectos de las mismas.  

A lo largo de este capítulo contemplaremos esta área desde diferentes 
puntos de vista que nos permitirán enriquecer la propuesta y las experiencias 
vitales de los alumnos.  

• Las matemáticas como lenguaje. Las matemáticas como ciencia a lo 
largo de su historia han ido desarrollando un código propio, abs-
tracto, con sus propias reglas y lógica interna que sirve de base para 
avances posteriores.  

• En esta dirección trataremos cuestiones sobre la construcción y sig-
nificado de los signos que se utilizan y la «gramática» que rige su 
funcionamiento.  

• Las matemáticas como forma de razonamiento. Es una forma de 
pensar, de reflexionar sobre la realidad, que nos permite abordar 
nuevas situaciones, nuevos problemas y tratar de darles respuesta.  

• Las matemáticas como herramienta. En la medida que vamos ad-
quiriendo conocimientos matemáticos vamos siendo capaces de 
aplicarlos en el manejo, manipulación y estudio de la realidad. De 
esta forma disponemos de recursos que nos ayudan en dicha labor.  

• Las matemáticas como ciencia. Que trabaja con abstracciones, no 
con la realidad, y en función de ellas va construyendo su propio en-
tramado de verdades y conocimientos.  

• Las matemáticas como desafío. Y fuente de placer como resultado 
de conseguir dar respuesta a situaciones que antes no sabíamos 
abordar.  

Con estas ideas no pretendo agotar la definición de esta materia. Pero 
nos sirven para entender algunas de las cuestiones que nos preocupan y nos 
hacen elegir, o no, diversos elementos de los contenidos y optar por una me-
todología concreta.  

En este sentido uno de los aspectos principales que debemos tener en 
cuenta es que al producirse los primeros contactos del alumnado con esta 
ciencia se van a establecer unas ideas sobre qué son las matemáticas, para qué 
sirven, cómo se aprenden, cuáles son sus capacidades para abordarlas... Estas 
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ideas van a condicionar la actitud del aprendiz ante la misma. Basta mirar 
alrededor y ver cuántas veces la vivencia personal que ha tenido mucha gente 
con esta materia los ha llevado al convencimiento de que no están capacitados 
para su comprensión.  

Es importante recordar que el aprendizaje no se produce por transmi-
sión, tampoco el matemático. Que de este modo puede llegar a reconocer, a 
identificar una grafía, una cifra, una forma. Pero que eso no supone un ver-
dadero aprendizaje matemático.  

También debemos tener en cuenta que la manipulación, la experimen-
tación con materiales, es importante para la adquisición de ciertos conoci-
mientos físicos y de las propiedades de los objetos, pero no bastan para el 
aprendizaje matemático.  

Solamente se produce este aprendizaje matemático cuando se reflexio-
na sobre hechos, sobre la realidad, sobre las ideas poniéndolas en relación y 
estableciendo puentes entre ellas que no están en su propia naturaleza. Por 
ejemplo, la idea de mayor o menor, surge al ver dos objetos y establecer entre 
ellos una comparación sobre su tamaño, porque contemplados cada uno en sí 
mismo es imposible encontrar esa idea; el número cuatro no existe en la natu-
raleza, pero aparece cuando establecemos una relación entre diversos objetos 
y los vemos como un todo, estableciendo una nueva identidad como grupo.  

Para que se produzca el aprendizaje matemático es necesaria una im-
plicación del aprendiz que le lleve a establecer relaciones entre los objetos y 
pensar sobre ellas. Estas relaciones no son visibles, se elaboran interiormente. 
No podemos mostrarlas, únicamente montar situaciones que las hagan más o 
menos «perceptibles».  

Metodológicamente el enfoque general sigue esta pauta: a partir de 
cualquier situación, primero buscamos una respuesta en base a la manipula-
ción, reflexión, tanteo… que dará paso a la verbalización, la representación 
gráfica y a la capacidad de generalizar en la medida que lo va interiorizando. 
Todo ello reforzado por la interacción con los demás.  

Una advertencia previa importante es diferenciar entre hacer «ejercicios 
de matemáticas» y hacer matemáticas. En los «ejercicios de matemáticas» 
podríamos abarcar infinidad de tareas y actividades de la práctica diaria: es-
cribir series de números, hacer cuentas, construir determinados modelos to-
pológicos... que pueden servir para facilitar, para ejercitar determinadas habi-
lidades, pero que en la gran mayoría de los casos no provocan ninguna refle-
xión, ni puesta en cuestión de los conocimientos. (No puedo olvidar una clase 
de primero en la que un grupo de alumnos, mientras rellenaba una ficha con 
las grafías de los primeros números —ejercicios—, discutían entre ellos si cien 
más cien eran doscientos —pensamiento— y avanzaban con cantidades más 
grandes). 
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Precisamente, cuando se produce la reflexión, al establecer nuevas rela-
ciones entre los objetos, es cuando podemos hablar de estar haciendo mate-
máticas.  

De esta forma los conocimientos surgen de ampliaciones de nociones 
anteriores, y las estructuras mentales que se van estableciendo sirven de base 
(o impedimento) para las construcciones posteriores.  

Por tanto, dentro de la escuela, nuestra función es favorecer, provocar, 
aprovechar estas situaciones que aporten y permitan la reflexión, tanto perso-
nal como colectiva. Teniendo en cuenta que pueden producirse en determi-
nados momentos respuestas válidas, aunque científicamente no sean correctas 
o hayan quedado desfasadas, que serán útiles durante algún tiempo. Hasta 
que una nueva situación, una nueva interpretación nos haga ver el error y 
seguir construyendo el conocimiento matemático. 

Consideraciones sobre los conceptos 
Al hablar de los contenidos que deben formar parte de un currículo de mate-
máticas tiene poco sentido el limitarse a hacer una lista, más o menos larga, de 
las cosas que tenían que aprender los niños. Porque considerar que enseñar el 
1, después el 2, después el... (Aun aceptando que fuese posible aprenderlo así) 
no es el camino real que se da en la mente del niño. Mientras nosotros esta-
mos trabajando esos términos él está elaborando otros conceptos mucho más 
trascendentes como pueden ser la noción de número, la noción de secuencia, 
de orden....  

Como vengo señalando, para que los conocimientos se puedan produ-
cir es necesario tener una estructura que los soporte. Y esa estructura la va-
mos formando mediante una serie de conceptos básicos y se va reforzando al 
ir manejando distintas cuestiones: clasificación, seriación, número, agrupa-
miento, sistema de numeración, equivalencia y relativismo, operación…  

Todos estos conceptos están en la base de todo el programa del área y 
sirven para encauzar todas las propuestas en esa dirección, independiente-
mente de la temática o el ejercicio concreto de cada día. Es importante señalar 
que, aunque no los hacemos siempre conscientes, en muchas ocasiones, los 
adultos los manejamos «tramposamente» sin aclarárselos a los niños, a la hora 
de resolver operaciones o problemas. (También lo pueden hacer los chicos y 
de primera podemos considerar que su respuesta no tiene sentido. Daniel, 
segundo de primaria, al preguntarle por el triple de medio respondió que era 
90. Al explicar su razonamiento hizo notar que como medio minuto eran 30 
segundos, por tanto, el triple eran 90)  

Dentro de estos conceptos estamos hablando de: 
• Comparación, seriación y clasificación. En aspectos cualitativos y 

cuantitativos, que permitirán llegar a clases, que son la base de la 
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ordenación y secuenciación que confluirán en el concepto de núme-
ro.  

• Número, Conteo. Enumerar con una correspondencia exacta entre 
objeto y conteo.  

• Agrupamiento, como primera forma de contar cantidades que reba-
san nuestra capacidad de numerar y base de todo el sistema de nu-
meración.  

• Medida, como un conteo de cantidades continuas, que no podemos 
manipular de uno en uno, para lo cual es necesario encontrar una 
unidad para poder «trocear».  

• Operación. Como cualquier acción que realizamos sobre los objetos, 
Según el punto de vista que empleemos caemos en el campo aritmé-
tico, geométrico, e incluso lingüístico o artístico.  

• Equivalencia. Está en la base de todo el sistema, cuando algo es di-
fícil de manejar o retener buscamos algo similar que nos permita 
seguir avanzando. Sea la decena, centena, o el algoritmo para resol-
ver las operaciones. Todo se reduce en cambiar y encontrar otros 
caminos para salir de una situación. Por tanto, hay un punto de re-
lativismo a la hora de manejar una u otra parte de la equivalencia.  

• Conservación. Al principio, es la de la cantidad. Recordad que, en 
determinada etapa, una colección es mayor o menor en función de 
cómo se coloquen los objetos. Pero esta noción de conservación no 
es un aprendizaje absoluto. Después vendrán otros aspectos de la 
realidad que nos permitirán ampliar ese concepto: conservación de 
la masa (cuál es más grande: la bola de plastilina o la tira alargada), 
del peso (qué pesa más el kilo de paja o el de hierro), de la superfi-
cie (qué medio folio es más grande), del volumen (dónde hay más 
en el vaso ancho o en el estrecho), de las fracciones…  

Como el currículo oficial está estructurado por los conocimientos pun-
tuales, no por estos conceptos básicos que se dejan al libre descubrimiento 
personal, puede ocurrir que en nuestras programaciones tendamos a olvidar 
la importancia de trabajarlos. 

Construyendo el lenguaje matemático 
Desde los primeros contactos, cuando el niño centra su interés en los 

aspectos matemáticos de su entorno y trata de representarlos gráficamente 
estamos iniciando un proceso de investigación y de construcción de unos 
códigos que nos permitan intercambiar nuestros descubrimientos.  

La idea es que las construcciones y descubrimientos sean puestos en 
común. Y a partir de ahí, se abrirá un debate que nos llevará a una construc-
ción colectiva de maneras, códigos y símbolos que nos permitan entendernos. 
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Este esquema se repetirá una y otra vez con cada nueva experiencia. 
Primero serán las propias cantidades, cómo representarlas, y más tarde las 
acciones que ejecutamos, o su ubicación espacial, o las transformaciones que 
se producen ante determinadas manipulaciones… en todas las ocasiones ne-
cesitaremos de unas representaciones gráficas que nos permitan la comunica-
ción.  

Todo el tiempo que dediquemos a la construcción de este código, de es-
te lenguaje, que nos permite representar una serie amplia de situaciones, será 
un tiempo que nos facilitará, posteriormente, una mayor comprensión del 
código matemático.  

Cada debate, cada discusión sobre cómo representar una acción, una 
operación que hemos realizado en una situación concreta, los efectos que se 
han generado… nos permiten ir elaborando unas nociones y unas secuencias 
de pensamiento que después facilitarán el uso comprensivo del código mate-
mático.  

En el sistema de numeración tenemos una serie de convenciones que 
responden a algunas de las dudas que nos podemos plantear en la realidad: 
cómo representamos los agrupamientos, cómo representamos las partes… Si 
en el proceso hemos debatido estas preguntas es más fácil que entienda y 
aplique las respuestas oficiales: el valor posicional, las fracciones….  

Esta perspectiva tiene continuidad, no sirve únicamente en los prime-
ros instantes. Cada nuevo concepto o experiencia nos ofrece otra oportunidad 
para seguir construyendo y profundizando en el significado de cada uno de 
los signos matemáticos. Cada una de las operaciones aritméticas responde a 
infinidad de situaciones y acciones que ejecutamos con los objetos. En la me-
dida que las hacemos visibles estamos ofreciendo oportunidades y condicio-
nes para que cada persona pueda incorporar esos signos de una manera más 
comprensiva y eficaz al considerarlos como representación de algún tipo de 
acción sobre la realidad y no como una abstracción que no puedo manipular. 

El cálculo vivo 
Uno de los puntos de partida de la pedagogía Freinet. El tanteo expe-

rimental que daba pie a los métodos naturales para la lectoescritura y el dibu-
jo toma forma en el área de matemáticas con el cálculo vivo.  

Este enfoque parte de valorar las distintas formas de contemplar la vi-
da. De descubrir y darnos cuenta de las gafas que utilizamos a la hora de mi-
rar. No es necesario seleccionar y depurar la ocasión para su aprovechamiento 
matemático, porque aprender a valorar la importancia de cada aspecto, en 
función del interés y del motivo que nos mueve, es un proceso interesante que 

Realidad         Representación individual         Puesta en común         Representación colectiva 
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facilitará la aparición de nuevas formas de mirar y recoger la información. En 
determinadas ocasiones, nos centraremos en los protagonistas (lengua), en 
otras en los objetos (ciencias) y en otras en las acciones o en el resultado final. 
Y a partir de aquí estaremos empezando a utilizar y a aprender matemáticas.  

Las matemáticas no son algo ajeno a la vida del niño. Hay que plantear-
las como el estudio de una ciencia conectada con la realidad, con la vida, los 
intereses y las circunstancias de cada persona. Si pretendemos abordar la 
enseñanza de esta materia a partir de situaciones, problemas, libros que no 
conectan con la vivencia del niño, estamos dificultando su acceso a este cam-
po de aprendizaje. Es decir, no nos valen series de cuentas sin sentido (salvo 
como entrenamientos puntuales de algún concepto ya adquirido), ni proble-
mas y cuestiones ajenas a nuestra vida, nuestro entorno y nuestros intereses.  

La vida del niño está llena de vivencias que pueden interpretarse desde 
el lado matemático: las cualidades de los objetos, su ubicación en el espacio, 
las relaciones que establecemos entre ellos, los aspectos cuantitativos que 
surgen de nuestras acciones, las actividades de la vida del aula, la organiza-
ción y clasificación de los materiales, los repartos, los espacios y tiempos… 
nos permiten encontrar oportunidades reales, ligadas al día a día infantil que 
nos servirán de base para el estudio de esta área.  

Desde esta perspectiva abordaremos el estudio y el aprendizaje. A par-
tir de la experiencia, de lo que nos rodea, de las acciones que realizamos, de 
las dudas que nos surgen sobre aspectos numéricos… iremos encontrando 
estímulos y ocasiones para investigar, avanzar, aprender.  

En los inicios, se trata de ver la manera de contar, verbalizar, represen-
tar la realidad para poder manipularla, operar y reflexionar sobre ella. Más 
adelante buscaremos la secuencia inversa, ante cualquier expresión matemáti-
ca, planteamos la necesidad de interpretarla mediante posibles lecturas que le 
den una carga de realidad. Se trata de conseguir que la expresión matemática 
se vea como una manera de interpretar el mundo real.  

Para llevar esta idea a cabo, es importante que en todas nuestras pro-
puestas partamos de vivencias o de anticipar esas vivencias: la vida del aula, 
del centro, de cada niño, el entorno… nos ofrecen innumerables ocasiones 
aprovechables para que los números, los problemas, las relaciones no sean 
propuestas desconocidas, sino algo real, a su alcance, manipulable, compren-
sible, que permita que actúen con y sobre ello. 

Ante cualquier situación que surja podemos generar procesos de estu-
dio, de reflexión, de debate, de tanteo que nos permitirán ir avanzando en el 
conocimiento de las matemáticas.  

Freinet añade los ficheros autocorrectivos (actividades que tras su rea-
lización pueden ser corregidos por el mismo alumno sin intervención del 
maestro) como elemento complementario que permite al niño generalizar la 
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aplicación de sus aprendizajes y conseguir dominio de los mismos sin depen-
dencia excesiva del adulto.  

Estos ficheros irán ampliándose recogiendo distintas situaciones y ele-
mentos cotidianos para su estudio: Folletos, fiestas, cuadros horarios, calen-
darios, publicidad, planos, mapas, itinerarios, necesidades de la clase y su 
contabilidad… se irán incorporando de forma paulatina proporcionando una 
oferta cada vez más variada de oportunidades de estudio y ampliación. 

CONTENIDOS 

Sobre los números 
¿Nos hemos interrogado alguna vez por qué no existen el dieciuno, diecidos, 
diecitres, diecicuatro y diecicinco? ¿Por qué hasta el quince tiene una estructura 
lingüística y después otra? ¿Qué idea refleja cada número? (En latín duodevi-
ginti —dos para veinte—, en francés quatre-vingts —cuatro veintes—) ¿Nos 
hemos preguntado sobre la base de algunos sistemas de numeración de la 
antigüedad: egipcio, romano, maya…?  

A la hora de presentar la serie de los números puede resultar interesan-
te reflexionar sobre la imagen que nos vamos haciendo de ellos. Cada uno de 
nosotros, y cada una de las criaturas, se va haciendo su modelo. Y, en general, 
pensamos los números como una sucesión. Pero ¿de qué?, ¿cómo?  

• ¿Objetos, como en un collar de piedras engarzadas hasta el infinito?  
• ¿Peldaños en una escalera que va subiendo hasta las estrellas?  
• ¿Bolitas colocadas de forma ordenada: primero en filas, luego en 

cuadrados, luego en cajas, ¿que a su vez se ordenan en filas de ca-
jas...?  

• ¿Nenúfares en un estanque, en el que vamos saltando de hoja en 
hoja?  

• ¿Una carretera en la que se marcan los jalones?  
• ¿Una colección de objetos de diverso valor que se interrelacionan 

entre ellos, como las monedas?  
Esos esquemas mentales determinan unos conceptos y facilitan o difi-

cultan otros aprendizajes. Son modelos que sirven para determinadas ocasio-
nes y tipos de números, pero no para otros. ¿Cómo entender las fracciones 
con un modelo que representa los números como piezas de un collar? ¿En una 
escalera que hay entre los distintos peldaños? ¿Y entre dos números consecu-
tivos (entre el 3 y el 4) que hay? ¿Y entre 2,5 y 2,6? ¿Y entre 3/5 y 4/5?  

De aquí la importancia que tienen las ideas previas o las nociones ini-
ciales que se van elaborando sobre cada nuevo aspecto porque condicionan el 
proceso de nuevas construcciones. Por lo cual es importante revisar y analizar 
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cómo presentamos cada ampliación de los conceptos y cómo los aprendices 
van incorporando estos nuevos aspectos en su esquema previo.  

Como muestra, recojo unas cuantas afirmaciones, que podemos haber 
pensado, dicho e incluso enseñado, con algún ejemplo que no parece adecuar-
se en exceso:  

• Los decimales son números pequeños (el presupuesto es de 3,2 bi-
llones).  

• Las fracciones valen para contar trozos y se usan con números pe-
queños (dos tercios de los españoles).  

• Si un número lo multiplicamos sale otro mayor, pero si lo dividi-
mos sale menor (¿qué ocurre cuando el operador es menor que la 
unidad?)  

Para evitar estos errores, en la medida que hay bastantes aspectos alre-
dedor de las primeras nociones matemáticas que dejamos fuera de nuestra 
atención, podríamos caer en la tentación de establecer una secuencia de con-
tenidos para facilitar el entendimiento de los números, de fijar unas etapas 
diferentes, que en la medida que se vayan recorriendo nos permitan ir abor-
dando nuevas cuestiones. Entre otras, podríamos encontrar:  

• Serie verbal y acople de los gestos que permitan la correspondencia 
uno a uno.  

• Identidad entre nombre y grafía.  
• Comparar cantidades, más, menos, faltan, sobran.  
• Agrupar para contar aquellas cantidades que superan nuestros co-

nocimientos  
• Valor posicional.  
• Relativismo a la hora de elegir la unidad, y equivalencias entre ellas.  
• Acciones sobre los objetos, su representación.  
• Operaciones. 
De esta forma, si desmenuzamos el conocimiento, podríamos seguir 

ampliando la lista, según nuestra formación y nuestras ganas, hasta hacerla 
interminable. Y al pensar en otros aspectos, trataríamos de seguir la misma 
secuencia. En ciertas prácticas así se ha hecho: primero las vocales, primero la 
línea, primero... Pero no nos llevaría a casi ningún lado.  

En general, fuera de la escuela, esto no lo hacemos así. En los aprendi-
zajes que hacemos de forma más natural y espontánea funcionamos de otra 
forma, ¿os imagináis que para andar nos fijaran una secuencia del tipo: ¿Pri-
mero necesitamos manejar los pies, luego las manos, más tarde la postura, y el 
equilibrio etc.? ¿O en el proceso de adquirir el habla? Por fortuna no se nos ha 
ocurrido iniciar una programación estableciendo qué cosas van antes y cuáles 
después. Naturalmente dejamos a la iniciativa e interés de quien aprende los 
pasos a dar, mientras que vamos ofreciendo situaciones que le animen en sus 
avances.  
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Y en la escuela tenemos que ir asumiendo esta perspectiva, entendien-
do que los primeros aprendizajes (e incluso los posteriores) se producen de 
forma más natural, mediante el tanteo, el error, la experimentación. Por lo que 
esas listas de cosas a enseñar no sirven, salvo para tener una visión más am-
plia del sentido de las actividades que planteamos.  

En la medida que es el propio aprendiz el que en cada actividad va en-
contrando estímulos y alicientes para ir avanzando en aquello que le es más 
necesario o más le atrae, nuestro papel es ofrecerle un ambiente y unas activi-
dades con variedad de propuestas y experiencias. Sabiendo que darle mode-
los acabados, a veces, limitan sus tanteos.  

Por nuestra parte, hemos de ser capaces de gestionar el conflicto que 
nos puede surgir al tener que optar entre el respeto a los ritmos individuales o 
al ritmo del currículo escolar.  

Reflexión sobre el sistema de numeración 
El punto de partida de un sistema de numeración es el conteo.  

Tenemos alguna cosa que queremos cuantificar. Y eso podemos hacer-
lo, sustituyendo la realidad por un elemento simbólico que representa ese 
objeto, de forma gráfica (una rayita, una cruz…) de forma física (nudos, pali-
tos…) o mediante una serie lingüística.  

Contar supone aplicar una serie oral en una correspondencia con los 
objetos. Se puede contar con series diferentes: letras (a,b,c…), canciones (una, 
dola, tela…), o con cualquier otra secuencia (lunes, martes…) y por supuesto 
con números.  

Es importante, desde el principio, buscar varias respuestas, no confor-
marse con la oficial. Vale tanto el contar cuatro, como tres y una o dos y dos, e 
incluso falta una para cinco. Estos resultados diferentes ayudan a construir la 
idea de equivalencia y a ver que hay varias formas de pensar y de alcanzar 
soluciones. 

La manipulación con objetos, o personas, buscando distintas posibili-
dades, facilita esa construcción diferenciada. Formar parejas, tríos, escaleras, 
cuadrados, rombos, flores, torres, montones… nos permite ver que se pueden 
resolver desde la diferencia.  

Estas reflexiones nos ayudan a construir la idea de cantidad, al margen 
de su colocación o ubicación espacial.  

Para que cualquiera de estos modos funcione es necesario que la co-
rrespondencia entre objeto y representación sea exacta, a cada número un 
símbolo. Los niños de tres años pueden «contar» objetos recitando una ristra 
de números y señalando con el dedo, pero sin respetar la correspondencia, ni 
entender lo que está haciendo. Sólo cuando se produce esta comprensión es 
posible abstraerse de los objetos, de su ubicación, de su distribución, e identi-
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ficar y saber que, si hay el mismo número supone que hay la misma cantidad 
de objetos. (CONSERVACION DE LA CANTIDAD).  

Al contar, atribuimos una especie de orden entre los elementos, pero 
ese orden es aleatorio y no determina el total. Empecemos por donde empe-
cemos, el resultado es el mismo. El 5, es el quinto, pero también es el resulta-
do total.  

¿Pero qué ocurre cuándo la cantidad de objetos es muy grande o la se-
rie lingüística es muy corta?  

La respuesta que hemos construido es AGRUPAR.  
Hacemos grupos de objetos y contamos de forma doble. Por una parte, 

los objetos y por otra los agrupamientos.  
Y esta es la esencia de los sistemas de numeración.  
La historia de los sistemas de numeración nos permite apreciar que no 

es algo sencillo. El sistema egipcio ya era decimal, pero no tenía cifras, utiliza-
ba símbolos diferentes para valores diferentes —para 10, 100, 1000…— y era 
acumulativo —cada símbolo se podía repetir hasta nueve veces—, no era 
posicional, no tenía el 0… Otros, como el babilónico, mezclaban elementos de 
base decimal con otros de base 5.  

La solución más práctica a la hora de contar fue agrupar y utilizar los 
mismos símbolos para representarlos evitando las confusiones entre ellos por 
su ubicación espacial dentro de la secuencia. Así, a lo largo de la historia he-
mos acabado con un sistema decimal en base a la combinación de 9 cifras —
más el cero— que en función de su posición tienen valores diferentes. Cada 
diez elementos formamos uno nuevo. Y una misma cifra representa distintos 
valores según la posición que ocupa.  

Si nos limitamos a estudiar de forma mecánica las posiciones, los valo-
res, la descomposición… podemos acabar en una secuencia casi vacía de sig-
nificado. Todos los términos son relativos, tenemos que concretar poniendo 
las unidades. Una decena, así dicho sin más, son diez cosas; pueden ser diez 
unidades, o diez decenas (y eso es una centena), diez centenas (millar)…  

No deberíamos tener ninguna prisa en quemar etapas. Todo el tiempo 
dedicado a ver cómo podemos componer cantidades (en parejas, en tríos, 
escaleras, triángulos, cuadrados, rectángulos, rombos, flores…). y podemos 
nombrarlas sería una forma de trabajar conceptos matemáticos que aparecen 
en el currículo años después (componer-descomponer, cambios de unidades, 
múltiplos, submúltiplos, divisores, fracciones, superficie…). 

Investigamos números de cada especie, dónde hay más, cómo los nom-
bramos… 
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Todas las variantes que desarrollemos para representar, dibujar, expli-
car una cantidad nos permitirá trabajar e incidir en la idea de EQUIVALEN-
CIA.  

Según las necesidades, podemos agrupar, desagrupar, comparar, aña-
dir, quitar… y siempre tendremos que ser conscientes de qué estamos hacien-
do y sobre qué (unidades sueltas o agrupamientos).  

Todo este trabajo podemos hacerlo con «bases» variables: días-
semanas, cromos-paquetes, objetos-cajas, objetos-figuras, huevos-docenas, 
pinturas-cajas, niños-equipos,…  

En cualquiera de estas bases podemos ir manipulando y realizando 
cálculos. Y surgirá de forma natural la necesidad de hacer y deshacer (com-
poner y descomponer).  

Normalmente, cuando comenzamos a trabajar con el sistema de nume-
ración, es cuando tratamos de conseguir que el niño sea consciente de los 
agrupamientos. Si no lo hemos conseguido antes, podría ser interesante hacer 
visible este hecho nombrando los números en base decimal. Diez y uno, diez 
y dos, diez y tres… en lugar de la serie once, doce… que no evidencia la base 
decimal. En este mismo sentido el nombrar las decenas como dos veces diez, 
tres veces diez…. ayudarían a que el niño fuera consciente de esas equivalen-
cias.  

Como las equivalencias pueden ser muy diversas, la manera de des-
componer es diversa, no hay una única manera. Y el hacerlo de una o de otra 
va a depender de qué estamos haciendo y de qué necesitamos. Por eso no 
debemos limitarnos a la descomposición unidad, decena, centena… a veces es 
más interesante descomponer de formas más variadas (93 = 90 + 3, pero tam-
bién 80 + 13, 40 + 40 + 13, 100 — 7….  

Si damos sentido a la descomposición, es decir, descomponer en fun-
ción de un para qué, la respuesta nos servirá de guía para hacerlo de una ma-
nera o de otra. Si es para repartir, me interesará en partes iguales, si es para 
resta con llevadas no dejando escasas unidades solas….  

Esta aplicación práctica nos permitirá manipular, manejar, pensar en 
los números, en los objetos. Y nos daremos cuenta de que no hay una única 
manera. Con lo cual estaremos reforzando otra idea fundamental: el RELA-
TIVISMO.  

Este RELATIVISMO es otro de los conceptos base para el aprendizaje. 
Nada es una única cosa, todo es relativo, depende del punto de vista que 
apliquemos, y esto estará en función de la necesidad o de la pregunta inicial 

 N.º TRIANGULAR     N.º CUADRADO            FLOR                         ROMBO 
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que nos hagamos. 155 pueden ser 100+55, 100+50+5, 50+50+50+5, 150+5, 80+75, 
144+11, 160-5…  

Es importante que, igual que diferencia la cifra de las unidades y lee el 
global de la cantidad como unidades, sea capaz de establecer esa diferencia 
con las demás cifras. (En 235, la cifra de las decenas es el 3, pero hay 23 dece-
nas, igual que la de las unidades es el 5, y leemos doscientas treinta y cinco).) 

 

 
La idea principal que deben construir es que el sistema es un todo con-

tinuo, con una relación decimal entre el orden de sus unidades y que pode-
mos «cortar» en cualquier lugar para leer el número resultante en función de 
la unidad de corte. Por ello es imprescindible indicar dónde lo hemos hecho.  

Esta idea generalmente no se aborda de forma comprensiva en la escue-
la hasta que se trabaja con el sistema métrico. Y, por desgracia, no se suele 
profundizar en ella, ni se hace desde el razonamiento. En la mayoría de los 
casos nos limitamos a presentar secuencias de unidades y sus equivalencias 
mediante reglas nemotécnicas (se multiplica o divide por la unidad seguida 
de tantos ceros… en función de la unidad). Se enseña el uso, pero sin trabajar 
la comprensión ni establecer conexiones con el sistema que utilizan.  

Cuando empezamos a trabajar los números decimales, vemos que hay 
modelos de representación de los números (nenúfares, escalones…) que resul-
tan poco ajustados. Un paso importante es descubrir que el sistema es un 
continuo, que no hay saltos, que podemos seguir agrupando en orden crecien-
te y decreciente y que no acabaríamos nunca.  

En determinados momentos, cuestiones del tipo: Adivina un número 
que he pensado mayor que 3 y menor que 4. ¿Cuántos números existen entre 
el 2 y el 3? ¿Qué números conocemos entre 4/6 y 5/6? Son fuente inagotable de 
debates e investigaciones.  

Quiero llamar la atención, además, sobre la utilización de alguna 
«trampa» que nos da nuestro saber. De pronto la coma deja de usarse para 
separar unidades y décimas; pasa a ser empleada en cualquier lugar al mar-
gen de su valor. ¿Somos conscientes que en el sistema todos los números son 
décimas de los agrupamientos que forman, y que los decimales (o las fraccio-
nes) no son grandes ni pequeños, que depende de la parte entera…? En 5,2 
millones, el 2 vale 200.000, y en la mitad de los españoles, esa mitad son más 
de 20 millones…).  

Centena Decena Unidad 

2 3 5 
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Después, cuando empezamos con las fracciones, nos encontramos con 
dificultades que en muchas ocasiones no serían tales si se entendiera que se-
guimos contando y que lo que ya conocemos nos sigue sirviendo. Hay una 
diferencia, ahora contamos trozos. Y ya sabemos que para poder contar los 
objetos tienen que ser de la misma condición, y que cuando cuento utilizo una 
serie numérica y que agrupo cuando se acaba la serie. Es lo mismo, pero aquí 
la serie, en función del tamaño del trozo, o partición, permite agrupamientos 
o equivalencias… ¿Por qué si saben sumar sillas, clases… tenemos que expli-
carles cómo hacerlo si son tercios o cuartos?  

Sirvan estos ejemplos, como muestra de la amplitud del bloque de los 
sistemas de numeración, y para hacernos conscientes de la necesidad de in-
tentar dar unidad y sentido a todo el bloque. Cuando algo es porqué sí, o 
aplicamos una regla mnemotécnica, ese algo tiene grandes posibilidades de 
estar poco claro. Nuestra labor es intentar que el manejo del sistema sea fruto 
de su comprensión y responda a un sentido. 

Las operaciones y las representaciones 
Al hablar de operaciones, generalmente nos referimos a las aritméticas: suma, 
resta, multiplicación y división. Y, en muchos casos, cuando se aborda su 
enseñanza se tiende a seguir una secuencia temporal que pone la atención en 
el mecanismo del algoritmo y su correcta ejecución, sin entrar en las situacio-
nes, ni en el sentido de las acciones que necesitan de esa operación para su 
representación y su cálculo.  

Mi propuesta parte de buscar el sentido a esas operaciones, de ponerlas 
en relación con situaciones y acciones de la vida cotidiana que caben en cada 
una de ellas. Y, a partir de ahí, aplicar estrategias y conocimientos que ya se 
tienen para ir encontrando la respuesta numérica de la acción. 

Como ya he señalado, las matemáticas conforman un sistema de signos 
en el que mediante un proceso de abstracción se va obviando lo cualitativo y 
poniendo el énfasis en lo cuantitativo. (El 5 vale para hormigas y para elefan-
tes).  

Además, a la hora de representar acciones se produce una simplifica-
ción de las mismas en función de la manera de calcular el resultado. El signo 
de sumar agrupa una infinidad de acciones posibles: juntar, comprar, recibir, 
dar, añadir… Si queremos desarrollar este proceso podemos plantear una 
serie de proyectos de investigación que nos lleve a descubrir acciones diferen-
tes que se pueden resolver con un mismo tipo de cálculo.  

Un aspecto importante a descubrir es apreciar el sentido de la acción. 
La acción «dar» genera resultados diferentes si lo hacemos de forma activa 
(doy) o pasiva (recibo).  
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Alba, una niña de tercero, fue capaz de plantearlo muy eficazmente 
cuando tras un trimestre de resolver bien problemas de multiplicar, empezó a 
fallar en los de dividir. Entonces, me planteó: «los problemas de cada uno son 
de multiplicar o de dividir». (Compro tres yogures y cada uno vale… Cuántos 
puedo comprar si cada uno vale). Durante un tiempo la fórmula lingüística 
permitió que resolviera cuestiones de multiplicar, pero al pasar a la división 
se vio superada. Y descubrió, y fue capaz de plantearlo, que el elemento lin-
güístico no era suficiente para responder, que era necesario prestar atención al 
sentido de la acción.  

Los niños desde pequeños hacen operaciones de sumar, restar, multi-
plicar y dividir. Pero no tienen establecida la relación entre sus acciones y la 
operación matemática que la representa. Y esta conexión debemos reforzarla a 
lo largo de su aprendizaje. Ver formas de representar las acciones que hace-
mos. Y, al revés, a partir de una representación encontrar una situación real 
que responda a la misma.  

Para nosotros, el término operación puede significar varias cosas: una 
representación de una acción, una secuencia, una equivalencia… y tener claro 
qué aspectos queremos desarrollar en cada ocasión, nos ayudará a establecer 
actividades que incidan en esa visión.  

Es importante esta distinción porque, como adultos, en ocasiones, pa-
samos de una visión a otra de forma inconsciente y, después, nos sorprende 
que el alumno no nos siga en nuestro razonamiento.  

3 + 2 = 5. Puede ser muchas historias. Con niñas, cromos, juguetes, días, 
chuches… y con muchas acciones: coger, comprar, juntar, añadir…  

Pero en la medida que es una secuencia, también nos permite comple-
tar una historia.  

3 + _ = 5 nos interroga sobre lo que ha pasado. En cambio _ + 2= 5 nos 
cuestiona que había al principio. Y 3 + 2 = _ pone la atención en la consecuen-
cia. 

Este tipo de cuestiones nos ayudan a generalizar y a relacionar el len-
guaje matemático con la realidad. Y se puede ir alargando y complicando con 
facilidad. Sin poner el signo 3 _ _ = 5, y más adelante modificando el tipo de 
número.  

Valga como ejemplo a reflexionar, trata de pensar una situación para 
cada expresión: 3 x 2 = _ , 3,5 x 2 = _ , 3,5 x 2,4 = _ , 3 x ½ = _ , ¾ x ½ = _ . En 
todos ellas la acción es la misma, pero encontramos dificultades para encon-
trar y verbalizar situaciones que nos permitan completar una historia con esas 
cantidades, entendemos la operación, pero nos cuesta adaptarla a los distintos 
campos numéricos.  

Este ejemplo nos sirve para recordar cómo se interrelacionan algunos 
conceptos casi sin que nos demos cuenta. En caso de error, es posible que la 
dificultad no venga de la comprensión de la operación sino de la dificultad de 
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aplicar distintos tipos de números. Cuestiones como esta pueden acabar gene-
rando algunas dificultades en parte del alumnado a la hora de seguir su avan-
ce.  

Recuerdo a un grupo de cuarto desconcertado porque habían agotado 
las cuatro operaciones intentando resolver el problema (Una camisa se seca en 
2 horas ¿Cuánto tardarán en secarse 3 camisas?) y diciendo que no se podía 
resolver porque ya no había más operaciones.  

Cálculo mental 
Desde los primeros aprendizajes que van realizando sobre el sistema de nu-
meración podemos empezar a ejercitar y entrenar una serie de automatismos 
que les ayude a calcular con mayor rapidez y seguridad.  

En esos primeros ejercicios, al iniciar el conteo, ascendente y descen-
dente, al partir de un número determinado, iniciamos un proceso que irá am-
pliándose sin fin a lo largo de su aprendizaje, incorporando nuevos ejercicios 
en función de ellos.  

Construir series con varios intervalos, repetir valores, buscar comple-
mentarios para alcanzar un valor, descomponer en varias cantidades, etc. 
Ofrecen múltiples posibilidades de práctica, que vuelven a cobrar sentido al 
ampliar el sistema. Con decenas o centenas, con decimales, con fracciones…  

Es importante la puesta en común y el debate sobre las distintas solu-
ciones que van encontrando. De esta forma irán interiorizando descomposi-
ciones, 6+7=6+(6+1) ó 24+9 =24+(10-1) o datos memorísticos (los dobles y tri-
ples) que les ofrecerán seguridad y soporte para nuevas adquisiciones. El 
doble del doble es lo mismo que el cuádruplo. Dando inicio a la construcción 
inconsciente de las tablas. 

En la medida que ponemos el cálculo mental por encima del cálculo es-
crito buscaremos enfoques, recursos, actividades, presentaciones, desafíos que 
ofrezcan estímulo y variedad a la hora de seguir ejercitando el dominio de esa 
capacidad.  

Podemos encontrar infinidad de propuestas para tener siempre dispo-
nibles en el aula. Según la organización y la intención puede ser una actividad 
grupal o individual. En general, es preferible esta segunda opción pues los 
ritmos suelen ser muy diferentes. Para ello es necesario disponer de un «rin-
cón» donde puedan encontrar una oferta adecuada a sus capacidades.  

Para la organización y elaboración de estas propuestas es preferible 
tender a presentar colecciones de números y a partir de ellos ofrecer varios 
niveles o retos. Las cifras de las matrículas sirven para todo tipo de cálculos: 
sumar las cuatro cifras, sumar las cantidades resultantes de leerlas de dos en 
dos, combinar operaciones (multiplicar las dos primeras, sumas la tercera y 
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dividir por la cuarta…). O juegos libres que a partir de la combinación de una 
serie de números y operaciones nos permitan lograr alguna cantidad exacta.  

Dentro de este apartado no debemos olvidar las posibilidades que ofre-
cen una serie de juegos tradicionales como puede ser la baraja española. Des-
de las secuencias del juego del cinquillo o todo tipo de solitarios, hasta juegos 
como la escoba, la brisca o el tute. (No puedo saber qué grado de mi habilidad 
en el cálculo es fruto de las innumerables partidas al tute con mis abuelos).  

Un detalle interesante es que, en la medida que sea posible, el material 
ofrezca la posibilidad de la autocorrección. Y en caso de no ser posible, poten-
ciar la corrección entre iguales comentando y rehaciendo los cálculos que no 
coincidan.  

Dentro de la organización general del horario se pueden ofrecer varias 
alternativas en función de las circunstancias del grupo: un mínimo de ejerci-
cios semanales, unos minutos al día…  

Durante esta fase, lo importante está en el proceso. El error no tiene 
mayor importancia que indicarnos una adecuación del nivel o llamar la aten-
ción sobre un tipo de dificultad. Por tanto, como maestros no necesitamos 
corregir todos los cálculos. Seguir los resultados globales e intervenir en caso 
de dificultades o errores excesivos nos permitirá actuar de forma personal y 
adecuada al ritmo y necesidades de cada alumno.  

Por otra parte, los debates y puestas en común de la forma de realizar 
los cálculos y los «trucos» que van aplicando es algo fundamental para favo-
recer el avance individual y la construcción colectiva. 

Operaciones aditivas y multiplicativas 
En la mayoría de los libros de texto, y en la mayoría de las aulas, no se suele 
trabajar esta distinción. Se van presentando las operaciones en el orden que 
señala el currículo y no nos paramos a ver qué son y qué tipo de acción lle-
vamos a cabo.  

Valga como ejemplo la presentación clásica de que una multiplicación 
en una suma repetida. Una suma repetida es eso, una suma repetida. Para que 
se convierta en multiplicación hemos de hacer algo más.  

En las operaciones aditivas (suma y resta) manejamos elementos de la 
misma especie. Y si no son así, no se puede operar, salvo que cambiemos la 
cualidad de los elementos por algo que los haga similares. Sumamos mesas 
con mesas y sillas con sillas. Manzanas con manzanas y plátanos con pláta-
nos. Salvo que convirtamos las mesas y sillas en muebles, y las manzanas y 
los plátanos en frutas.  

Las operaciones aditivas se relacionan entre ellas casi sin llamar la 
atención. En la medida que manejamos las propiedades de las mismas pasa-
mos de una a otra sin percatarnos. De hecho, necesitamos hacer una reflexión 
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para darnos cuentas que hay restas que responden a una suma y sumas que 
responden a restas. Cuando calculamos una diferencia ente dos colecciones, 
¿sumamos o restamos? Quito a la mayor el valor de la menor (resta) o com-
plemento la menor para llegar a la mayor (suma). Cuidado, que en este senti-
do, los adultos mezclamos explicaciones que se derivan de las propiedades de 
estas operaciones pero sin hacerlas conscientes. Cuando convertimos A + B = 
C, en C — B = A, hemos cambiado la operación porque sabemos que el resul-
tado cuantitativo de este cambio nos da una respuesta válida, pero sin una 
explicación adecuada podemos estar cambiando también la acción que generó 
la operación.  

En cambio, en las operaciones multiplicativas (multiplicación y divi-
sión) hay dos elementos diferentes unidos por una relación constante entre 
ellos. Cromos y dinero, precio. Caramelos y niños, cantidad a cada uno.  

Si presento la multiplicación como suma repetida, cuatro coches carga-
dos con pasajeros, estoy poniendo la atención en lo cuantitativo. 5+5+5+5 es 
equivalente a 5 x 4. Pero no es la misma acción. En el primer caso, solo hay 
pasajeros. En el segundo, establezco la relación entre los que viajan y el núme-
ro de coches.  

Una paradoja a reflexionar en este sentido que da mucho juego. Si ope-
ro con 5 pasajeros y cuatro coches ¿Por qué salen 20 pasajeros y no 20 coches? 

Los algoritmos 
Cada vez más, se tiende a adelantar la enseñanza de los algoritmos (los pro-
cedimientos que seguimos para realizar cada una de las cuatro operaciones) 
sin que ello conlleve una mayor reflexión o comprensión de lo que verdade-
ramente hacemos al aplicar ese algoritmo. Cuántos adultos no saben la razón 
«del me llevo una» o por qué se empieza por las unidades.  

Esto es así, porque en muchas ocasiones se presentan los algoritmos 
como una secuencia de instrucciones sin base comprensiva que las soporte, es 
magia, son trucos. Efectivamente, pueden enseñarse como los trucos más 
rápidos que ha encontrado nuestra cultura para resolver unos cálculos. Sabe-
mos que funcionan, aunque no los entendamos. Y su éxito, en parte, se explica 
precisamente porque funcionan, aunque no sepamos el cómo ni el porqué. 
Algunos de nosotros, aún recordamos los líos de cuando en el bachillerato 
empezábamos a estudiar los polinomios, eran algo misterioso, que tratábamos 
de memorizar sin encontrar ninguna lógica en ello, pero al multiplicar o al 
dividir los usamos sin darnos cuenta.  

Cuando aprendemos un algoritmo, estamos recibiendo el producto 
destilado de una evolución histórica. Y desde el punto de vista educativo, es 
muy instructivo ir haciendo visible ese recorrido mediante la práctica de al-
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gunas soluciones de otros tiempos y permitir que el pensamiento matemático 
de nuestros alumnos los redescubra, haciendo y aprendiendo matemáticas.  

Y ese proceso necesita del razonamiento y la comprensión para ir 
aprendiendo maneras de calcular, de resolver dudas, de superar dificultades, 
que nos llevarán a descubrir otros algoritmos y a entender que hubo diversas 
maneras de resolverlos a lo largo del tiempo. Entendiendo que, como produc-
to cultural, es algo que evoluciona, que cambia y que es fruto de un lugar y 
una época. Experimentando que hay diversos caminos que llevan a un mismo 
lugar, y que su uso y vigencia dependen de otros criterios más allá de la exac-
titud.  

Como he dicho, la idea del adulto condiciona su enseñanza. Una cuenta 
puede ser la representación de una acción sobre los objetos considerando los 
aspectos cuantitativos de la situación (2+1=3), los caramelos desaparecen y al 
abandonar lo cualitativo damos paso a una generalización que puede ser re-
presentación de multitud de situaciones y de objetos. Ya sirve para todo tipo 
de elementos y situaciones.  

Pero también, a veces, interpretamos una cuenta como una representa-
ción de una equivalencia matemática. No es una acción, sino un equilibrio. Se 
puede ver como una balanza, en un platillo está la acción y en otro el resulta-
do de la acción. Ya no es real, ya no hay solo 2 + 1 caramelos, también hay 3 
en el otro lado. Estamos mezclando los tiempos, el antes y el después, entran-
do en un todo continuo.  

Estas ideas del maestro subyacen y condicionan la forma de presentar 
una cuenta y tratar de resolverla. A la hora de hacerlo, se hacen presentes más 
elementos que la simple utilización del algoritmo. Muchas veces, para resol-
verla manejamos conocimientos, recursos, trucos de forma inconsciente que 
bastantes alumnos y alumnas pueden ir adquiriendo sin aparentes dificulta-
des, mientras que otros pueden requerir, en determinadas ocasiones, diversos 
apoyos que posibiliten el aprendizaje de aquello que no han sido capaces de 
descubrir por sus propios medios.  

Nuestra labor es buscar y provocar el razonamiento matemático, la ex-
plicación de la propia idea, el debate entre visiones distintas, avanzar algunos 
acuerdos… Lo que no podemos utilizar son algunas explicaciones que he oído 
y visto a lo largo de mis años de experiencia. (La «llevada» de la resta es fruto 
de historias de amistades entre los números, de justicia distributiva, de armar 
y desarmar o de equilibrios entre acciones contrarias que se equilibran).  

Por otra parte, según nos vamos adentrando en los algoritmos es nece-
sario considerar distintos elementos que intervienen y condicionan nuestro 
hacer y que no siempre valoramos a la hora de utilizarlos dificultando el en-
tendimiento en nuestros alumnos. Cuando paso 10 unidades a 1 decena ¿qué 
hacemos?, ¿es una operación? ¿De qué tipo: es una acción o una equivalencia? 
¿Cómo lo represento? ¿Por qué unas operaciones tienen representación y 
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otras no? De nuevo, los adultos jugamos con ventaja y presentamos como 
natural algo que no lo es desde la mente del chaval: valga el ejemplo de cómo 
aparecen o no las «que nos llevamos» en función del tipo de operación sin 
mayores comentarios.  

Como vengo exponiendo, si buscamos un aprendizaje matemático que 
permita ir avanzando en el descubrimiento, no podemos limitarnos a transmi-
tir el algoritmo. Es algo que debe ser construido, y eso lo hace cada persona 
en base a sus vivencias. No se pueden enseñar directamente, van apareciendo 
en la medida que manejamos y manipulamos situaciones y podemos ir dis-
tanciándonos para verlo desde diversos enfoques. Por esto, el origen tiene que 
estar en todos los problemas cotidianos que se pueden abordar, y probar a 
resolver, (de hecho, los resuelven en la vida diaria, aunque sin ser conscientes 
de cómo lo hacen) cada uno a su nivel, y los tanteos, los mecanismos, los tru-
cos, son los descubrimientos que nos sirven durante una época para apo-
yarnos en ellos y poder avanzar y resolver otras cuestiones más complejas.  

El sistema decimal y su interiorización es un paso básico. No es igual 
resolver 23 + 48 si usamos una recta numérica, que si manejamos un ábaco en 
base 10 x 10.  

En el primer caso, el cambio de decenas es indetectable, en el segundo 
está presente desde el principio.  

El manejo de este sistema debe ser nuestro referente. Antonio, en pri-
mero, se pasó largos ratos contando una a unas dos colecciones de espigas de 
madera con esas cantidades, para después volver a contarlas desde la primera 
para ver el total. A él, entonces, no le servía la idea de agrupamiento (cogía de 
una en una), ni la de conservación de una cantidad para añadir sobre ella. 
Para ver el total volvía a contar desde el uno ambas colecciones.  

En la manera de presentar una operación estamos optando por una vía 
o por otra. La representación gráfica condiciona la evolución. Si la presenta-
mos en horizontal no provoca el uso del algoritmo, que en muchas ocasiones 
conocen de casa, y plantea retos a resolver. El uso de flechas y gra-
fos favorece interpretaciones en base a la descomposición. Mientras 
que la presentación en vertical favorece trabajar solo con unidades 
8 + 3 y 2 + 4, sin tener presente el 20 y el 40.  

Podemos interpretar que mientras no utiliza los agrupamientos no tie-
ne cabida el algoritmo. Se trata de conteo (tiene que saber contar, porque ope-
ra con unidades) y de memoria (suma de iguales, parejas que hacen diez, 
series de 2 en 2…).  

En cambio, cuando para resolver un cálculo recurre al conocimiento 
que tiene del sistema decimal, cuando es consciente que hay unidades de 
distintos órdenes, opera con decenas y unidades y sabe la relación existente 
entre ellas. Entonces, podemos empezar a hablar de algoritmos.  

  28 
+43 
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Se hace necesario un toque de atención sobre el papel del error y la ne-
cesidad de corregirlos, o no, cuando se producen. La atención debe corres-
ponder a los procesos, es lo interesante, lo que permite ir avanzando. En al-
gunas etapas la exactitud no es determinante. Nos da igual que el chaval 
afirme que el resultado de la operación es 70, 76 o incluso 100. Si el resultado 
no le provoca sorpresa, ni le incomoda, es que es suficiente para su nivel. No 
va a memorizar ese resultado, en cambio sí va a ir automatizando el procedi-
miento. Y es en este en el que debemos incidir. 

Operaciones. Primer ciclo 
Antes de abordar el tema de las operaciones es necesario considerar el trabajo 
que realizamos sobre el sistema de numeración. El punto de partida es la ne-
cesidad de que se haga de forma manipulativa, no caben las prisas por acele-
rar el aprendizaje y pasar a trabajar solamente con la representación numéri-
ca. Es necesario dar tiempo para que esa construcción sea, realmente una 
construcción, la culminación de un proceso personal que los lleve a entender 
la serie numérica, por un lado, y la idea de agrupamiento por otro.  

En este sentido, es importante que acaben manejando determinadas 
equivalencias y descomposiciones de forma rápida, memorística, que sea algo 
automático y no se pierdan en conteos con dedos: la descomposición de los 
números hasta el 9, las parejas de complementarios del 10, y la suma doble de 
los primeros números son elementos básicos para las construcciones futuras.  

A la vez, es necesario seguir agilizando la serie numérica, como serie, 
en el sentido ascendente y descendente, desde cualquier número. Como se-
cuencia, sin entrar tanto en la idea de descomposición.  

También, y de forma simultánea es necesario ir asegurando la cons-
trucción de la idea de agrupamiento, sean en decenas o en cualquier otra base. 
Ir viendo que las cantidades grandes se manejan más fácilmente a partir de la 
utilización de dos cifras, una para los agrupamientos y otra para las que que-
dan sueltas.  

En la medida que este último aspecto se va interiorizando, es conve-
niente asegurar el cambio de decena, tanto en la composición 89+1 son 90, 
como en la descomposición, 90-1 son 89.  

No debemos olvidar ir realizando estas actividades utilizando un len-
guaje matemático, mayor, menor, entre, ordenar, anterior, posterior….  

Según van siendo dominadas estas actividades, iremos incorporando 
otros ejercicios con la serie numérica con propuestas más complicadas: aña-
diendo-quitando de 2 en 2, después de 3 en 3… con el 5, 10 y con el resto de 
los números.  

Es importante seguir haciendo visible la idea de decena: el 83, puede 
leerse como 8 decenas (paquetes, bolsas…). y 3 sueltos  
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La intención de todo este trabajo es conseguir en los niños y niñas un 
dominio de la serie numérica que le permita construir de forma automática, 
sin ayuda de dedos o elementos de apoyo, una serie partiendo de cualquier 
número y sin importar si es ascendente o descendente. Que se ampliará con-
tando unidades de otros órdenes. Al principio las mismas series y ejercicios 
con las decenas. Más tarde con las centenas.  

A partir de este trabajo, será más fácil el tema de las operaciones. Aun-
que no podemos esperar a que acaben con lo anterior para empezar nuevos 
desafíos. Es algo que se da de forma simultánea y que se influencian y se en-
riquecen mutuamente.  

Considero que el algoritmo tradicional, si se utiliza de forma exclusiva, 
es algo cerrado, rígido, que puede provocar automatismos sin comprensión y 
sin que suponga avance en el proceso personal. Es importante que, de aplicar-
se, se haga insistiendo en el uso de las unidades de distinto orden y tratando 
de hacer visible el uso de las mismas y los cambios que se producen entre 
ellas. 

Considero conveniente trabajar con una perspectiva más abierta, bus-
cando presentaciones diferentes que faciliten la utilización de forma natural 
de la composición y descomposición de los números. Estructuras de diagra-
mas, tablas, presentaciones en horizontal, cajas, torres… nos permiten cam-
biar el tipo de ejercicios y seguir trabajando en el mismo sentido.  

Igual que operan con unidades, deben ser capaces de operar con dece-
nas, y a partir de segundo con centenas. Realizando el cambio entre ellas, y 
viendo sus múltiples equivalencias.  

Desde esta perspectiva tomo partido por potenciar el cálculo mental en 
detrimento del escrito. De hecho, el escrito prácticamente solo se utiliza en la 
escuela. No veo sentido a dedicar horas y horas a lo largo de los cursos en 
perfeccionar estrategias y conocimientos que no van a servir fuera. El cálculo 
que utilizaremos será mental o será con ayuda de tecnología.  

No planteo que se reduzca el aprendizaje. Por el contrario, abogo por 
provocar el uso de más y mejores estrategias que se adaptan a las distintas 
situaciones partiendo de la comprensión y del razonamiento.  

La puesta en común es un recurso básico para que los descubrimientos 
de unos sirvan como pistas para el descubrimiento de los demás. ¿Cómo lo 
has hecho?, ¿Alguien lo ha hecho de otra manera? ¿Podríamos hacerlo de 
forma diferente?... Es el momento para que se den cuenta de los elementos 
que son importantes y que no admiten cambios, a la vez que ven los que sí 
pueden alterarse. Operar primero las unidades o las decenas es indiferente, 
pero el cambio de diez unidades por una decena no se puede modificar. 
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Suma y resta 
Como he señalado anteriormente, una vez que dominan la composición y 
descomposición de números podemos iniciar el trabajo con el algoritmo para 
realizar cálculos con cantidades más grandes.  

La única instrucción es manejar y calcular separando decenas y unida-
des. Pero sin un modelo definitivo. Se trata de ver soluciones diferentes e ir 
poniendo en común maneras y descubrimientos. Esto abre un abanico de 
posibilidades. Y cada persona en función de las habilidades que ya domina se 
decantará por una o por otra.  

Personalmente, creo que en la medida que la representación gráfica 
permite remarcar la diferencia entre unidades y decenas facilita el avance. 
Pero más allá de esta distinción, los mecanismos de cálculo se diversifican 48 
+ 48 se puede transformar para algunos en 40 + 40 + 8 + 8 que da lugar a 80 
más 16, mientras que para otros es más rápido convertir en 48 + 2 + 40 + 6 que 
da lugar a 50 + 40 + 6.  

Insisto que la idea central es ir generando automatismos de cálculo 
mental más que soportes escritos dado que como ya hemos expuesto el cálcu-
lo escrito cada vez es menos utilizado fuera de la escuela, y esperemos que 
dentro de ella.  

En la medida que en el aula dispongamos de materiales manipulativos, 
más o menos estructurados, estos procesos se realizarán con mayor o menor 
frecuencia. No es lo mismo tener un ábaco de 10 x 10 (cada fila con sus diez 
unidades) que uno de 3 x 10. Uno permite manejar las decenas en bloque 
viendo las unidades de cada una de ellas, mientras que el otro está dirigido a 
una etapa posterior, requiere una mayor abstracción, en tanto que cada alam-
bre representa un orden diferente (unidad, decena, centena), y no hay una 
imagen visual de las equivalencias.  

Lo mismo nos ocurrirá si disponemos de palillos, bloques multibase, 
regletas, objetos no estructurados… Cada uno de ellos facilita y estimula un 
determinado tipo de respuesta.  

Para la resta el planteamiento es similar. Y es sorprendente ir viendo 
cuántas maneras diferentes encuentran en una clase para resolver un cálculo.  

53 –28 puede dar lugar a 53 –8 que no implica «descomposición» sino 
conteo descendente para después realizar el -20.  

En otros, surge primero la descomposición 50 – 20 y 3 – 8. Que resuel-
ven con 30 y me faltan cinco (algunos hablan del -5). Y 30 – 5 lo resuelven por 
conteo.  

También puede surgir 53 – 3 – 25. Que deja 50 – 25 que no requiere mu-
cho cálculo.  
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Otros quieren proceder quitando primero las 8 unidades, y como solo 
disponen de 3, convierten el 53 en 40 + 13 y de ahí pasan a quitar las 8 y des-
pués las 20.  

Sin olvidar los que empiezan por las decenas 53 – 20 – 8. Que se va re-
solviendo en 33- 8 que por conteo sabe calcular o por descomposición 33 – 3 – 
5. O por…  

Estas son algunas de las ideas que van surgiendo en el aula. En la me-
dida que queramos ir viendo los dominios matemáticos que hay detrás de 
cada una de ellas, podremos ir profundizando verdaderamente en estas ope-
raciones y sus propiedades.  

Si esto nos parece complicado, no debemos olvidar que el algoritmo 
tradicional responde al manejo de la propiedad que dice que el resultado de 
una resta no cambia si modificamos ambos términos en la misma cantidad. 
Por eso cambiamos 53 — 28 por otra que dice (50 + 13) — (20+10)+8). Es decir 
cambiamos el 53 — 28 por 63 — 38 añadiendo en una diez unidades y en otra 
una decena. El llegar a esto sería el último paso a conseguir en la medida que 
responde a una elaboración matemática y no a algo que podamos intuir fá-
cilmente. Además, si esta idea se generaliza sería más sencillo transformar, 
conscientemente, cada operación cambiándola por otra que no necesite de 
«llevadas. En este caso, 53 – 28, quito cuatro a cada término y nos queda 49 – 
24 o sumo 2 quedando 55 – 30, que no presentan dificultad  

No debemos olvidar, que simultáneamente a todo este proceso se sigue 
profundizando en el manejo de la serie numérica. E igual que manejaban la 
serie con unidades se pretende manejar con decenas, y posteriormente con 
centenas. El complementario a un número de dos cifras para redondear la 
centena más próxima, o la centena. Incluso, las series de dobles, triples de 
iguales, mitades… también se manejan para las decenas. Y todo ello, verbal-
mente, o por escrito, como dominio de estrategias mentales.  

Por último, es importante que, como adultos, tengamos claro que la res-
ta nos permite resolver de la misma forma cálculos que responden a deman-
das (operaciones) distintas. No significa lo mismo matemáticamente quitar, 
que calcular diferencias, igualar, completar…  

En el caso de completar. Tengo A ¿Cuánto me falta para tener B? Para 
algunos niños es una resta B – A, mientras que para otros es una suma A + _ = 
B. Y según su visión, puede que nuestra aportación le sirva de ayuda o de 
complicación. Si él ve una suma no sabrá como encajar la resta que nosotros le 
planteamos.  

El incidir en estos aspectos de forma que vean la resta como una opera-
ción que nos permite resolver situaciones diferentes facilitará su posterior 
aplicación en la resolución de situaciones prácticas y problemas diversos 
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Multiplicación y división 
Las operaciones multiplicativas las viene utilizando el alumnado desde sus 
primeros años. Al jugar, al repartir, al organizar… por tanto es algo que se 
puede ir trabajando y afinando a lo largo del tiempo. Desde que manejan la 
idea de «a todos igual» es posible empezar a establecer esa relación «de/a 
cada uno». En el reparto de los materiales, en la organización de las bandejas, 
en las fiestas, en el desayuno, en la estructura de los grupos… estamos dando 
sentido a este tipo de operaciones.  

En la parte de manejo del sistema decimal, también hemos ido viendo 
algunos aspectos que se corresponden con ellas. Los cálculos de doble/mitad, 
tercio/triple, construcciones de series alternas, estimación y conteo de elemen-
tos personales o del aula (dedos, ojos, equipos, bandejas…).  

Es decir, no es algo que aparece de pronto en el currículo y debemos 
abordarlo. Es una noción muy experimentada que debemos ayudar a relacio-
nar con las «cuentas» de multiplicar y dividir. 

Para ello, en la línea de lo que he señalado para las aditivas, un primer 
paso es ir valorando distintas situaciones y ver qué operación estamos reali-
zando y cómo la representamos.  

En la división se darán cuenta que no es lo mismo partir que repartir. 
En el primer caso sabemos la cantidad de elementos de cada parte y averi-
guamos el número de partes que podemos hacer, en el segundo, por el con-
trario, partimos del número de partes y tenemos que averiguar los elementos 
que corresponden a cada una.  

En cualquier caso, el planteamiento metodológico es similar a lo que he 
venido haciendo anteriormente. Tanteo, manipulación, estimación y debate 
entre las diversas respuestas. Pero, manteniendo siempre la atención en la 
acción.  

A la hora de realizar los cálculos, volverán a surgir variedad de res-
puestas. 125 x 6. Unos lo verán como 100 + 20 + 5 y podrán calcular el resulta-
do del x 6, bien directamente o haciendo el triple del doble, o primero calcu-
lando x 4 y luego sumando x 2, o… Pero habrá otros alumnos que planteen 
100 + 25 que les facilitará el cálculo. 

Y si queremos multiplicar 
números más grandes, nos pode-
mos ayudar de una tabla de doble 
entrada, que recoja cada número 
descompuesto en base a sus capa-
cidades. De esta forma encontrarán una ayuda significativa. 218 x 35  

A la hora de buscar respuestas, surgirán diversidad de modos y mane-
ras. Pero en general, enlazarán con lo que ya conocen del sistema decimal, de 
la composición y descomposición, y del significado de cada operación. Todos 

X 200 10 8 
30    
5    
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los tanteos son posibles y en la medida que vayan automatizando algunos 
resultados sus respuestas irán siendo más rápidas y certeras.  

De cara a la división, cobra más importancia el ser conscientes del re-
parto. Y de hacerlo en base al tanteo, a la aproximación, a la estimación… que 
haga presente las distintas fases del proceso. Cuánto se ha repartido, cuánto 
hemos dado a cada uno, cuánto nos falta por repartir.  

En los últimos años, la propuesta del ABN (algoritmo basado en nume-
ración16) ofrece ejemplos e incluso algoritmos alternativos que pueden ayu-
darnos en los primeros pasos. Pero no debemos olvidar que esta propuesta es 
una de las posibles, y que en la propia clase pueden ir surgiendo otras. Se 
trata de favorecer la comprensión y el razonamiento, no de emplear otros 
algoritmos.  

La evolución histórica de las formas de realizar estas operaciones nos 
ayuda a entender que hay diversas maneras de resolver una cuestión y en qué 
propiedades se basan, siendo conscientes de lo que corresponde a cada parte 
y del resto que nos va quedando por repartir.  

Ante cualquier división, como 4825 : 25 = __ Unos empezarían dando 
100 a cada uno, lo que supone repartir 2500. Al apreciar que el resto 2325 no 
da para otros 100, podrían reducirlo y dar 50, la mitad. Tras ese nuevo reparto 
nos seguirían quedando 1075, y poco a poco continuarían con el reparto hasta 
completarlo.  

El reparto se iría haciendo en función del nivel y dominio de cada per-
sona. No habría un número exacto de pasos. Pero mantendría la presencia de 
la acción todo el tiempo. El uso de materiales hace visible la acción y ayuda a 
ser conscientes de los pasos que vamos dando. Se trata de evitar llegar a si-
tuaciones como la de un grupo de alumnos de quinto que no entendían la 
pregunta de cuánto daban a cada uno en una división, alegando que ellos 
estaban multiplicando como pauta para averiguar el valor del cociente sin ser 
conscientes de lo que implicaba.  

Si pensamos que este proceso es complicado, conviene recordar que el 
algoritmo clásico sigue una secuencia de repartos parciales pero, con la ayuda 
de las tablas de multiplicar, reduce el tanteo y lo deja fuera de la representa-
ción gráfica. Desarrollo un ejemplo en el siguiente párrafo.  

Para hacer la división anterior 4825 : 25 = empieza la operación redu-
ciendo la cantidad a repartir cortando el dividendo en las centenas, en función 
del número del cociente, repartimos 48 centenas entre 25 y damos una cente-

 
16 Desarrollado por Jaime Martínez Montero, Inspector de Educación. Tiene 

publicados varios libros con su planteamiento y, en los últimos años, hay una red de 
centros que están trabajando según sus propuestas. En Internet podemos encontrar 
infinidad de documentos y vídeos que muestran formas de aplicarlos. 
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na a cada uno, (con lo que ya podemos adelantar que en el cociente vamos a 
tener dos cifras más). Después, el resto parcial —23 centenas— al bajar la si-
guiente cifra lo convertimos en decenas —232 decenas— que tras el reparto (9 
decenas) nos deja otro resto —7 decenas— que convertiremos en unidades al 
bajar la última cifra —75 unidades— que repartimos dando 3 a cada uno. En 
total hemos repartido —en tres fases— 1 centena, 9 decenas y 3 unidades. 

Decimales  
Cuando empezamos a utilizar este tipo de números, es necesario que dedi-
quemos un tiempo a asegurar su encaje para que los vean como una amplia-
ción de lo conocido, no como algo ajeno al sistema, y puedan descubrir que 
funcionan con las mismas reglas y la misma estructura.  

La presentación, en plan formal, (porque en la práctica los llevan utili-
zando de forma habitual en medidas y precios) de los decimales supone la 
presentación de los órdenes del sistema decimal menores a la unidad. Y a su 
ubicación en la descripción y descomposición de números.  

Pero rara vez se dedica tiempo a asegurar su comprensión. Podemos 
encontrar una demostración de ello mediante el juego de adivinar un número 
comprendido entre el 2 y el 3. Hasta los últimos cursos de primaria seguimos 
encontrando niños que empiezan a decir: 2,1… (mayor), 2,5… (mayor), y 
cuando llegan al 2,9 y le decimos que es mayor empiezan de nuevo con 2,10… 
2,40… sin advertir que están repitiendo la serie anterior con otros nombres.  

Entrar en los números decimales es pasar a contemplar qué hay entre 
un número y otro. Y esa mirada no tiene fin. Es necesario poner un límite a un 
infinito. Y darnos cuenta de que podemos pararnos donde queramos. Y en 
función de esa decisión contemplaremos un número determinado de cifras.  

Pero en su esencia no debería suponer más conflicto. Desde el principio 
hemos debido entender que el sistema funciona agrupando los elementos de 
diez en diez para formar una unidad de orden superior. Y que ese funciona-
miento admite una lectura inversa. Que cualquier elemento se puede dividir 
en diez unidades del orden inferior.  

Esta doble lectura es imprescindible al empezar a aplicar el cambio de 
unidades si no queremos limitarnos a la famosa regla memorística de poner 
tantos ceros o desplazar la coma tantos lugares como…  

Y en este proceso obviamos un importante detalle que dificulta la com-
prensión de los alumnos y alumnas: empezamos a colocar la coma después de 
cualquier elemento de la serie. Y usamos 3,5 Km 2,4 m o 3,2 cm. Y manejamos 
interpretaciones simultáneas sin incidir en el cambio: el primer lugar después 
de la coma deja de ser una décima (como lugar y tamaño dentro de una serie) 
y pasa a ser la décima parte de cualquier unidad lo que provoca una doble 
lectura (En 3,5 Km el 5 corresponde a la décima de km, es decir un hm; en 3,2 
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cm el 2 es la décima del cm, es decir el mm. y solamente en el 2,4 m. el cuatro 
corresponde a la décima y es décima de metro).  

En muchas ocasiones esta doble interpretación queda oculta y una par-
te del alumnado, que no alcanza a descubrirla, se refugia en las reglas memo-
rísticas.  

Si durante la época del aprendizaje del sistema de numeración hemos 
dedicado tiempo a su comprensión y hemos entendido que es un continuo 
que permite cortar en cualquier lugar de la serie con la condición de indicar la 
unidad de corte el paso al sistema métrico no genera ningún conflicto cogniti-
vo más allá de adaptarse a la nueva denominación de la unidad de referencia. 

Con la misma idea, si el trabajo con las operaciones se hizo de manera 
comprensiva, el operar con decimales no supone ninguna regla nueva. En las 
aditivas seguimos con la pauta de que cada unidad se relaciona con las de su 
misma clase.  

En las multiplicativas manteniendo el razonamiento y la comprensión 
podremos realizar los cálculos sin más normas memorísticas. No necesitamos 
contar los números decimales para colocar la coma si somos conscientes de 
cuando multiplicamos las unidades entre sí y colocamos la coma tras ellas. Y 
en la división estimando la parte entera podremos saber la cantidad de cifras 
que componen la parte entera del cociente.  

En cuanto al algoritmo tradicional, como hemos visto con la resta, de 
nuevo aprovecha propiedades de las operaciones para cambiar una cuenta 
por otra que no tenga decimales, obviando que ese cambio supone cambiar 
una cuenta por otra que va a dar el mismo resultado, pero que nos va a dejar 
un resto con unidades diferentes a la inicial.  

¿Cómo resolvemos esta división 125 : 0´25?  
La regla dice que se multiplica el dividendo y el divisor por la unidad 

seguida de tanto ceros como... Es decir, la cambiamos por 12500 : 25.  
¿No sería más fácil multiplicar por 4, (500 : 1 ) que nos ahorraría la ne-

cesidad de hacer incluso la división?  

Fracciones 
Al incorporar este tipo de números estamos dando presencia a determinadas 
cantidades que llevamos manejando desde hace tiempo en el lenguaje verbal, 
y a veces en el escrito.  

Estos números suponen que dejamos de contemplar la unidad como un 
todo y puede ser partida según nuestras necesidades o apetencias. Eso sí, con 
la condición de hacer las partes iguales. Ahora, además de mantener la aten-
ción en lo cuantitativo (el numerador) necesitamos concretar mejor lo cualita-
tivo (denominador) cuartos, medios, sextos… de...  
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De esta forma el proceso de aprendizaje nos llevará a integrar estos 
números en lo que ya conocemos y no se producirán saltos al vacío o blo-
queos. (Recuerdo a alumnos de quinto reírse del problema de ¿Cuántas sillas 
hay en tres sillas?, y quedarse bloqueados un minuto después ante la pregun-
ta de ¿Cuántos cuartos caben en una botella de tres cuartos?).  

Es importante asegurar esta comprensión. Ejercicios del inicio del sis-
tema decimal, series, complementarios… distintos tipos de representaciones 
gráficas (sin olvidar un tablero con diversas filas en las que se marcan fraccio-
nes según su valor) vuelven a ser prácticos y efectivos para integrar este nue-
vo campo numérico. Todo ello, sin reglas, sin instrucciones. Solo razonamien-
to y manipulación.  

Una vez asegurado este dominio, el paso a las operaciones no debe su-
poner conflicto. Se trata de mantener los criterios ya conocidos. Operamos con 
objetos de la misma condición en las operaciones aditivas. Y para ello trans-
formamos en común denominador, como antes cambiábamos unidades y 
decenas según necesidad. O convertíamos metros en centímetros y horas en 
minutos.  

En las multiplicativas surgen más dificultades, porque en muchas oca-
siones las hacemos con operadores menores de la unidad. Y eso conlleva una 
paradoja. Al multiplicar el resultado es menor y al dividir es mayor. (El mun-
do al revés, si no se produce una reflexión al respecto). Será necesario ver en 
la práctica, con manipulación y ayuda de materiales, qué hacemos al multipli-
car y dividir fracciones. Puede ayudar si primero lo hacemos sobre un entero 
de forma que puedan observar más fácilmente el proceso (como con los otros 
campos numéricos, es importante encontrar historias y situaciones que ayu-
den a entender la operación. Seis botellas de medio litro hacen 3 litros. Queda 
media botella de las de medio litro…).  

El aprendizaje de la norma sin comprensión no tiene sentido. Será fácil 
que se produzcan errores en su aplicación por el olvido o por errores de me-
moria.  

Un aspecto importante a tener en cuenta son los cambios que vamos in-
corporando, sin darle importancia, al concepto de fracción y que pueden ir 
complicando la comprensión. Así, al empezar hablamos de 2/5 como una can-
tidad (tengo dos trozos de quinto de la tarta), después como un reparto (tengo 
2 tartas para repartir entre 5) y más adelante como un porcentaje (2 de cada 5 
personas prefieren las tartas de chocolate). En todos los casos es la misma 
representación, pero la situación no tiene nada que ver. Y en esta diversidad 
está en muchas ocasiones el origen de las dificultades, porque se intentan 
aplicar esquemas válidos para la primera idea, pero no para las otras.  

Una vez más, el camino que planteo es dedicar tiempo a generar expe-
riencias que permitan que cada alumno y cada alumna vaya desarrollando su 
secuencia de aprendizaje desde la comprensión y el razonamiento, no desde 
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la adquisición memorística. (Desterrando las dudas del tipo ¿para multiplicar 
era en cruz, o eso era para dividir? o…)... 

Problemas 
En la medida que en la escuela se plantea el estudio de las matemáticas de 
forma ajena a la realidad, mediante el dominio de algoritmos y recursos me-
morísticos para resolver situaciones, se está dando cuerpo a una dinámica que 
tiende cada vez más a potenciar la disociación entre matemáticas y vivencia.  

Esta disociación toma cuerpo en las dificultades que observamos en 
nuestras clases, según comentan gran número de profesores, a la hora de re-
solver problemas. Se oyen multitud de explicaciones, desde las dificultades 
lectoras hasta la falta de atención. Se plantea darle unos esquemas que les 
ayuden a resolver esta dificultad mediante unas fases establecidas paso a 
paso, a modo de algoritmo, para la resolución de problemas: leer, subrayar 
pregunta, anotar datos…  

Pero esta dificultad no se puede superar con este tipo de medidas. Es 
necesario abordarla desde la perspectiva que planteo: las matemáticas se de-
ben aprender desde el contacto, la observación y la reflexión sobre la realidad.  

Desde los primeros pasos, desde que empezamos a utilizar las expre-
siones matemáticas estamos estableciendo una conexión entre ese código y la 
realidad. Vamos viendo que una expresión se puede aplicar a diversas situa-
ciones, y que una situación se puede representar de distintas formas. No es-
tamos hablando directamente de problemas, pero estamos generando un do-
minio de un lenguaje y de unos aprendizajes que nos sirven a la hora de refle-
xionar e intervenir sobre el mundo.  

Con este enfoque, estamos potenciando que se aborde cualquier situa-
ción desde la curiosidad y la confianza en los propios conocimientos. Y cuan-
do estos no son suficientes desde la capacidad de manipular y tantear. En esta 
búsqueda, en muchas ocasiones, puede llegarse a un punto en el que encuen-
tre la respuesta de forma manipulativa o razonada pero no sea capaz de ex-
presarlo de forma matemática. No importa por ahora. Lo principal es que 
tenga la disposición, el ánimo y la confianza para poder enfrentarse a una 
situación nueva sin miedo y sin bloqueos. Con estas capacidades irá amplian-
do su dominio y su saber para aplicar las matemáticas.  

Evidentemente, ante cualquier nuevo problema, es necesario asegurar 
la comprensión de la situación (se presente de forma oral, gráfica o escrita). 
Sin esa comprensión previa no es posible empezar a pensar, por lo cual hemos 
de buscar maneras alternativas que permitan entender la acción generando 
debates y reflexiones que nos ayuden a ver lo que no entendemos.  

Esta dificultad nos lleva a uno de los innumerables cruces entre unas 
áreas y otras. ¿El entender un texto, una situación, es de lengua, de matemáti-
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cas, de ciencias…? Da igual como lo interpretemos. La situación la abordare-
mos igual en todas las ocasiones. Ver la información que hemos encontrado, y 
a partir de ella, ir siendo capaces de formularnos preguntas que nos ayuden a 
ampliar la información y la comprensión. No nos sirve un «no sé». Siempre 
hay algo que sé, y a partir de ahí nos vamos interrogando.  

El qué, cómo, cuándo, qué pasó, por qué, y después… son enfoques vá-
lidos para todas las situaciones, no sólo en lengua.  

El inventar historias, problemas, por parte de ellos es un recurso desde 
los inicios. Primero libremente, después con condiciones: con unos datos con-
cretos, con una operación, sin pregunta, sólo con pregunta, con datos suple-
mentarios, sin cuentas, a partir de una imagen, de una tabla, de una noticia… 
Dan pie a trabajar la creatividad, la expresión escrita y las matemáticas.  

A lo largo de los apartados anteriores hemos ido viendo como las ma-
temáticas y la realidad se refuerzan continuamente. Una acción se representa-
ba, y a partir de esa representación buscábamos situaciones diferentes que 
pudieran derivarse de esa representación.  

Y este enfoque enlaza con la resolución de problemas. Desde una situa-
ción, manipulada, comprendida, representada se deduce una simbolización 
que nos ayude a explicarla (porque muchas veces la respuesta surge de la 
intuición o de la manipulación). Y eso nos permite ir ampliando nuestra capa-
cidad para construir un lenguaje matemático que nos ayude a reflexionar y a 
calcular sobre abstracciones del mundo real.  

Por otra parte, cada vez que ampliamos un concepto puede darse un 
aparente retroceso mientras se establece una conexión con lo ya conocido. A 
partir de ahí se alcanza un nuevo nivel de dominio.  

Los problemas pueden surgir o los podemos plantear. Pero no como 
una manera de practicar o aplicar los últimos conceptos aprendidos. (Deste-
rrar las series de «problemas de sumas» si el tema era la suma). Los proble-
mas los utilizaremos como motivación, como ampliación, como provocación, 
como juego… pero siempre responderán a un planteamiento: los problemas 
son un reto, un desafío que se resuelven de diversas maneras y por diferentes 
caminos. Al abordarlos así, estamos respetando las diferencias de nuestro 
alumnado y generando aprendizajes como resultado de una construcción 
colectiva que surge de la puesta en común de las soluciones, o de las dudas, 
encontradas.  
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Para ello los problemas deben ser múltiples y variados, como la reali-
dad. No podemos reducir este tema a los «ejercicios matemáticos» para apli-
car algunos conocimientos17. Mezclamos situaciones que requieran diversas 
miradas. Desde la lógica, la geometría, el azar, la estadística, el conteo…. Sería 
una lista interminable que sintetizo en una: los problemas se abordan desde el 
razonamiento. Y en caso de dificultad, la ayuda de los otros nos ofrece nuevas 
maneras de mirar y razonar. 

Geometría 
Me gusta decir que el estudio de la geometría en la mayoría de los libros de 
texto está en un área equivocada, porque tal como se presenta es más un tema 
de aprendizaje de vocabulario que de adquirir conocimientos matemáticos.  

Fruto de este tipo de enfoque es el error típico de muchos alumnos que 
al finalizar la etapa de primaria dicen que un cuadrado es un rombo si se lo 
presentamos apoyado sobre un vértice, y vuelve a ser cuadrado si lo coloca-
mos sobre la base horizontal. Tras toda una etapa siguen sin tener adquirida 
la conservación de la forma. ¿A qué y cómo hemos dedicado este tiempo de 
clase?  

Ciertamente, viendo el currículo, es fácil dejarse llevar por el listado de 
conceptos a aprender y dedicarse a un trabajo de vocabulario. Son temas que 
en los libros no tienen ninguna relación con la realidad y cuentan con el agra-
vante que en el imaginario del maestro tienden a ser temas secundarios y de 
última hora.  

Desde mi perspectiva este apartado, como todos los demás, encuentra 
su sentido en la medida que establece relación con la realidad y nos ayuda a 
entenderla, representarla y servirnos de ella.  

El trabajo sobre las formas y sus elementos debe partir de la utilización, 
de la manipulación, de la descripción, de la comprensión, de la clasificación 
de formas y objetos en función de su apariencia. Y mientras desarrollamos 
estas actividades nos irá surgiendo la necesidad de nombrar ciertos elementos 
de forma precisa. Poner atención entre la forma de los objetos y la forma que 
vemos es un juego estimulante. ¿Qué pasa cuando los miramos? Sin olvidar 
cuidar y apreciar la variedad de representaciones con diferentes orientaciones 
y apoyos.  

 
17 La manera de abordar los problemas en la escuela tradicional supone un des-

pilfarro de tiempo dedicado a problemas. ¿Cuántos se van en copiar enunciados? 
¿Cuánto en hacer operaciones? Ganaríamos mucho tiempo si no copian los enunciados 
y dejamos usar calculadoras. O haciéndolos de forma oral pidiendo solamente indicar 
la operación (o el proceso) necesaria. 
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Los juegos de manipulación y construcción, con geoplanos, bloques, 
varillas, uniones… nos pondrán en contacto con unos elementos, unas piezas 
que necesitan ser nombradas. Y el poner nombre es una acción siempre in-
teresante que responde a una necesidad de diferenciarse y de evitar confusio-
nes. Para ello, en función de las circunstancias, necesitaremos ir afinando y 
concretando nuestras definiciones. Cuando es rectángulo, cuadrado, rombo… 
Juegos de parecidos-diferencias  

Una distinción básica en este proceso es diferenciar las formas de los 
objetos. Las formas puras son conceptos matemáticos, que al representarlas en 
el plano de forma bidimensional tendemos a usar como sustantivos y no co-
mo adjetivos. No existe un cuadrado. Existe un dibujo, una imagen que tiene 
forma cuadrada. Y que definitivamente deberían ser exclusivamente adjetivos 
al pasar al espacio tridimensional. (Los bloques lógicos y otros materiales 
tienden a incidir negativamente en este tema al ser presentados como triángu-
lo, rectángulo… Nombramos algo por una de sus características y eliminamos 
el nombre real: bloque, prisma, cilindro…).  

En la práctica, cuando entramos a trabajar sobre la representación de la 
realidad en un plano estamos iniciando un desafío geométrico de enormes 
posibilidades que generará un número importante de cuestiones que iremos 
respondiendo entre todos en función de la necesidad de ajustarnos con lo real. 
Trayectorias, caminos, planos (del aula, de la casa, del cole, del barrio) son 
generadores de un sinfín de conocimientos geométricos: líneas, trayectorias, 
orientación, ángulos, formas, giros, escalas, mosaicos, carencia de vacíos…  

Otra fuente de recursos es el análisis y estudio de los objetos que utili-
zamos. Al intentar describirlos, reproducirlos, construirlos… nos vemos abo-
cados a utilizar un vocabulario y unas capacidades que requieren del conoci-
miento matemático.  

Trabajos de investigación sobre los objetos reales, el estudio de cajas y 
contenedores de todo tipo, la construcción de maquetas… son algunas de las 
propuestas que permiten iniciar procesos de investigación que nos van a lle-
var a avanzar en el manejo y aprendizaje de este campo.  

En línea con lo que he comentado, una distinción importante es elabo-
rar y diferenciar los conceptos de superficie y de volumen. Y en la necesidad 
de establecer unas unidades de medida que nos sean útiles para cada uno de 
ellos. Aseguradas estas nociones de unidad podemos investigar y avanzar en 
los procedimientos de calcular cada una de ellas. Como en el caso de otros 
algoritmos, las fórmulas deben recoger los descubrimientos realizados, y no 
una serie de instrucciones sin sentido.  

Para mí, el trabajo que podamos hacer con los cambios y las equivalen-
cias entre unidades se encuadra mejor en el apartado de medida, dado que se 
relacionan con los procedimientos que se utilizan en los sistemas de medida. 
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Medida. Contar lo que no se puede trocear 
Con gran facilidad tendemos a pensar que los números se aprenden en los 
primeros cursos, Que el sistema decimal se aprende en el primer ciclo, que 
cada operación... Casi sin darnos cuenta vamos presentando nuevos temas, 
como eso: como nuevos temas, como algo al margen de lo anterior. Y no rela-
cionamos las dificultades en el manejo del sistema métrico con el proceso de 
adquisición del sistema decimal, o la incomprensión de la noción de fracción 
equivalente con todo lo anterior.  

De esta forma perdemos la ocasión de seguir investigando y trabajando 
sobre lo que nos rodea a partir de lo que sabemos. Porque al hablar de medir 
se puede reproducir de nuevo toda la secuencia de aprender a contar. Porque 
medir es contar. Pero contar lo que no se presenta en objetos discontinuos, lo 
que no podemos ir pasando de un lado a otro, lo que no vemos ya troceado. 
Un mazo de cartas se puede contar, pero si están pegadas no. En ese caso, nos 
podemos conformar con una aproximación o con una medición. ¿Cómo po-
demos medir la dureza de los materiales? ¿La fuerza? ¿La simpatía? 

En este sentido, nos podemos preguntar por qué cada cosa se mide co-
mo se mide. Las monedas, los huevos, los minutos, las pulgadas, las libras... 
Por qué el azúcar viene en kilos y el aceite en litros. Por qué existen unidades 
más grandes y otras más pequeñas. Y tal vez acabemos aceptando que efecti-
vamente medir es como contar, que al utilizar unidades de distinto tamaño 
estamos agrupando, y por tanto estableciendo unas equivalencias entre los 
distintos órdenes, aunque en estos tanteos aparece poco la base decimal. Por 
cierto, una anécdota, cuando se aceptó el sistema métrico decimal, también se 
propuso para medir el tiempo: un día 10 horas, que se dividen en 10... Y no se 
impuso porque eso significaba tirar a la basura todos los relojes existentes en 
la época y no estaban por esos despilfarros. Y después ya no se ha vuelto a 
intentar, pero como los relojes ya son más baratos y populares aparecieron las 
décimas, las centésimas... de segundo.  

En la escuela se trata de plantear el tema de la medida en todas las 
oportunidades y terrenos que surjan. En ocasiones antes de encontrar una 
unidad de medida es más importante delimitar lo que queremos medir. De un 
objeto, de una persona hay distintos aspectos, elementos que podemos inten-
tar medir. Una vez que tenemos claro el objeto de medida, se pasará al de la 
búsqueda de la forma de llevarla a cabo. Encontraremos diferencias, unas 
serán fáciles de cuantificar, otras no tanto. En este recorrido entraremos en la 
búsqueda y en el uso experimental de diversas unidades. Veremos si resultan 
válidas y estableceremos su uso.  

En esta búsqueda aparecerán distintas propuestas. Pueden servirnos 
todas, pero será necesario establecer una serie de equivalencias entre ellas 
para poder utilizarlas.  
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Al final del proceso se trata de descubrir que las unidades son fruto de 
acuerdos sociales que responden a unos criterios de permanencia, universali-
dad, relatividad y que se complementan con múltiplos y divisores.  

Llegados a este punto, a la hora de utilizar las unidades volvemos a en-
trar en un juego de equivalencias y distintas formas de nombrar una misma 
cantidad. Y valorar que cuando hablamos de resultados de una medida en-
tramos en lo cuantitativo, sin importar lo cualitativo. (La pregunta clásica 
¿qué pesa más el kilo de paja o de hierro? Demuestra la dificultad que conlle-
va este paso 

Dado que la mayoría de las unidades de medida se basan en el sistema 
decimal todo lo que hicimos en su aprendizaje vuelve a cobrar actualidad. Y 
la conversión de unidades y la lectura de números complejos puede resolver-
se sobre la tabla de unidades, recordando que podemos nombrar cualquier 
cantidad de diferentes formas según donde establezcamos la unidad de corte. 

 

 
Puede leerse como 2.105.025 mm, 210.502,5 cm, 21.052,25 dm, 2105,025 

m, 210,5025 Dm…  
Con la ayuda comprensiva del sistema podrán realizar la conversión 

entre cualquier tipo de unidades. Sin embargo, una vez entendido el sistema, 
lo importante es trabajar con la equivalencia entre unidades que tengan apli-
cación y uso en la vida real.  

Al manejar unidades de superficie y volumen es necesario asegurar que 
entienden el valor de equivalencia entre unidades consecutivas. Si esto es así, 
el mismo dominio del sistema les permitirá hacer la adaptación incluyendo 
dos o tres cifras en cada una de ellas sin mayor dificultad.  

Juegos y matemáticas 
El poder motivador del juego es indiscutible. Mientras jugamos nuestra aten-
ción está volcada en la acción del propio juego y en la búsqueda de compren-
der su funcionamiento para mejorar nuestra capacidad como jugadores. Es un 
recurso muy aprovechable para el aprendizaje o la práctica matemática (y 
para las otras áreas).  

Existen infinidad de juegos: de cartas, de dados, de puntería, de table-
ro, de estrategia, de azar… por lo cual podemos encontrar con facilidad al-
guno adecuado al nivel que buscamos y ver la manera de incorporarlo en 
nuestra aula.  

Km Hm Dm M dm cm mm 

2 1 0 5 0 2 5 
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En mi infancia solamente disponíamos de una baraja, un tablero de 
parchís y oca, y en las mejores ocasiones de un tablero para damas y ajedrez 
junto con la lotería (el bingo actual). El resto eran juegos que se podían cons-
truir, o jugar, sobre el propio terreno y aprovechando piedras o algún desecho 
(suelas de zapatos, trozos de baldosa, alguna madera. Y a pesar de ello, fue-
ron innumerables las horas que pasamos jugando entre amigos o con familia-
res a esos juegos.  

Desde el sentido común y el respeto a nuestro nivel nos iban introdu-
ciendo en ellos. Primero el cinquillo o el solitario nos ayudaron a organizar las 
primeras series, las siete y media nos introdujeron las primeras sumas, en el 
azar y en el cálculo de probabilidades, luego el bingo nos ayudó a aprender 
hasta el noventa, más tarde la brisca y el tute nos fueron iniciando en juegos 
de estrategia y a contar rápido los puntos.  

Más tarde, ya con los amigos, nos dedicamos a construir nuestros pro-
pios juegos de carreras ciclistas (con dados) y en la calle fuimos descubriendo 
juegos de canicas, de lanzamiento que suponían un trueque de ganancias y 
pérdidas en función de nuestra habilidad.  

Ahora los tiempos y las costumbres han cambiado. Así como los intere-
ses infantiles. Pero no por ello debemos desaprovechar lo que los juegos apor-
tan a la mejora de los procesos mentales y sociales de nuestros niños.  

En nuestras clases deben ser un elemento indispensable. El rincón de 
juegos debe cambiar y adaptase a las nuevas circunstancias y a las necesida-
des (de pequeños y mayores) para mantener la vigencia, el atractivo y la vali-
dez de la propuesta.  

Existen infinidad de juegos entre los que elegir. Pero, desde el punto de 
vista matemático tenemos que ser conscientes de lo que nos aportan y de 
cuando han cumplido su función. Durante un tiempo el bingo sirve para es-
tructurar y manejar los números. Pero poco más tarde, su importancia ya no 
es matemática sino social. Y como tal decidimos su continuidad o no.  

En este sentido podemos apreciar en su justa medida los juegos de es-
trategia. Desde solitarios, damas, ajedrez… aunque su aportación directa al 
aprendizaje matemático no sea significativa, su aporte al desarrollo personal y 
al ejercicio de las funciones ejecutivas los hacen recomendables durante toda 
la escolaridad. Por ello, sea donde sea, deben tener su lugar dentro de la acti-
vidad escolar. 

Investigaciones y proyectos 
A lo largo de este capítulo hemos ido viendo el proceso de construcción del 
conocimiento matemático partiendo de situaciones que nos planteaban algún 
tipo de cuestión que demandaba una reflexión y una búsqueda de soluciones.  
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En este sentido, según el modelo organizativo que pongamos en clase, 
tendrían cabida una serie de proyectos de investigación sobre elementos, más 
o menos matemáticos, o sobre aplicaciones o la historia de algunos de los 
avances de esta materia.  

Señalo algunos de los que he desarrollado a lo largo de mi experiencia, 
con el aviso de que podemos encontrar una lista casi infinita en cuánto nos lo 
propongamos:  

• El sistema numérico puede ser un elemento motivador que nos ha-
ga viajar en el tiempo y en el espacio a la búsqueda y captura de 
distintas formas de contar y de escribir los números. 

• Números y letras. Cuando las letras cuentan y los números nom-
bran. Teléfonos, matrículas, códigos… Los números en la sociedad. 
Su presencia, función y uso. Aplicaciones…  

• La historia del calendario. Cómo medir el tiempo. Los cambios, el 
origen de los nombres, la influencia de los astros, los problemas de 
un calendario desajustado, los diferentes calendarios existentes…  

• Construcción de planos y maquetas. De todos los lugares posibles. 
Desde los más pequeños (aula o habitación) hasta más grande, ca-
sa, colegio, barrio, pueblo… La representación de La Tierra, mapas, 
es un tema que nos llevó más de un mes con alumnos de 12-13 
años.  

• Maneras de llenar un espacio plano. Las teselas de los mosaicos es 
una fuente de estudio y de manipulación del espacio que no tiene 
fin.  

• Construir recipientes y cuerpos geométricos con diversas estructu-
ras. Existentes en el mercado o aprovechando recursos más caseros 
(palillos, plastilina, papel y tijera…).  

• Maneras de resolver una operación a lo largo de la historia.  
• Comparativa, estadística y gráficas sobre cualquier aspecto de no-

sotros mismos, nuestra familia o nuestro entorno. Datos biométri-
cos, sobre uso del tiempo libre, gustos y preferencias… sobre cual-
quier tema que pongamos bajo nuestro foco. 

Materiales y recursos 
El seguir planteando la clase de matemáticas alrededor de un libro y un cua-
derno no encaja con la propuesta que vengo desarrollando.  

Las matemáticas requieren manipulación, experimentación, construc-
ción… y eso supone el uso de materiales reales. Cuántos más haya en el aula, 
más posibilidades de encontrar nuevas alternativas de aprendizaje.  

En el mercado existe un gran número de material estructurado y espe-
cífico para esta área: policubos, bloques, multibase, regletas, ábacos, polígo-
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nos, varillas… que por un lado tienen una aplicación clara para determinados 
contenidos, pero que, además, con un poco de imaginación y de uso no diri-
gido, pueden generar nuevas utilidades y aplicarse a otros campos. (Los poli-
cubos permiten todas las actividades de conteo y de agrupamiento, pero tam-
bién realizar composiciones escultóricas, medir longitudes, pesos, superficies 
y volúmenes, ser fichas de cualquier juego, e incluso ser objetos arrojadizos en 
juegos de puntería).  

Al margen de eso, cualquier material no específicamente escolar puede 
servir: palillos de distinto tipo, espigas de madera, pinzas de la ropa, mone-
das, cintas métricas diversas… en general cualquier objeto manejable disponi-
ble en grandes cantidades se convierte en potencial elemento de investigación 
y descubrimiento (Durante unos años iba buscando restos de botones por las 
mercerías, y era un tesoro en la clase, servían para contar, para hacer dibujos, 
para clasificar…).  

Ciertos elementos impresos también son una fuente de datos. Horarios, 
programas, anuncios, estadísticas, comparativas, folletos de propaganda…. 
También encuentran su lugar.  

Juegos, comerciales o construidos en el aula. No olvidar que se pueden 
reproducir tableros de distintos juegos comerciales, o desarrollar adaptacio-
nes particulares, que permitirán su utilización a partir de unos simples dados.  

Instrumental de dibujo, reglas, compases, y de cálculo: ábacos, calcula-
doras…  

Y según el tema de trabajo todo tipo de recursos que se puedan incor-
porar. ¿Cómo podemos hablar del volumen sin tener todo tipo de recipientes, 
brik, botellas, latas… que permitan su manipulación?  

En internet encontraremos muchas aplicaciones que podemos utilizar 
en el aula. En algunas ocasiones nos aportan una flexibilidad de uso y una 
variedad de propuestas que nos ayudarán a enriquecer nuestra clase. Pero, 
cuidado, a veces podemos dejarnos llevar y acabar haciendo manipulaciones 
digitales en lugar de aprovechar elementos físicos del aula. En cada caso de-
bemos ser conscientes de lo que pretendemos y del sentido que le va dando el 
niño.  

Por último, estarían todo tipo de ficheros con propuestas, modelos, su-
gerencias, fichas de trabajo e investigación… que ofrecerían a nuestro alum-
nado un trabajo adaptado a las circunstancias individuales de cada cual.  

A modo de reflexión y advertencia: a lo largo de los años, curiosamen-
te, en la medida que tenía más fácil acceso a aparatos de reprografía, la varie-
dad y cantidad de recursos en el aula se han ido reduciendo. En los tiempos 
difíciles, de carencia, buscaba y elaboraba propuestas más generales y las 
incorporaba a alguno de los ficheros del aula, En cambio, al final, me dejaba 
llevar y elaboraba fichas de trabajo individual. Yo me cargaba de más trabajo 
diario y les generaba mayor dependencia a la hora de trabajar.  
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El libro de texto no me parece adecuado para estas edades. Pero si por 
circunstancias hay que convivir con él, podemos aprovechar algunas de sus 
propuestas, ejercicios… siempre que le demos encaje dentro de nuestra pro-
gramación y no nos impida funcionar con nuestros planteamientos. 

Los niños con «dificultades» 
En un aula de cualquier edad siempre encontraremos niños y niñas con un 
grado de desempeño muy diferente. Según algunos estudios en una clase de 
cuarto de primaria podemos encontrar un abanico del desarrollo matemático 
de más de 6 años entre los extremos. Frank Smith hablaba del techo de cristal 
para referirse a las dificultades de algunos niños y niñas para evolucionar en 
esta materia. A lo largo de mi experiencia he tenido varios casos que sirven 
para ratificar esta idea. 

En general, vengo exponiendo a lo largo de todas las páginas la singu-
laridad de los procesos de adquisición y elaboración y la necesidad de adap-
tarnos a ellos y respetarlos a la hora de nuestra intervención. Pero en el caso 
de las matemáticas esta necesidad es aún mayor. Encontramos niños que por 
mucho que insistimos, parecen aprender algo un día, pero después lo olvidan. 
Son niños que no tienen una base en la que colocar lo nuevo y su mecanismo 
de defensa es la memoria. Pero, con el tiempo esa memoria no tiene donde 
anclarse y vuelve a vaciarse.  

Esta dificultad, no se queda solo en su relación con las matemáticas, 
sino que repercute en su propia imagen y concepción de su dificultad y en sus 
mecanismos de aprendizaje. (Sergio, en quinto, tenía dificultades para enten-
der un problema de igualación entre dos cantidades. Estuvimos una hora 
viendo situaciones, manejando objetos, haciendo en la práctica el ejercicio. Yo 
creí que había sido constructivo. Mi sorpresa fue al día siguiente, cuando al 
preguntarme otro niño por ese problema dijo: A José no le preguntes, que 
ayer estuvo una hora para decirme un problema de una resta y una división).  

Es indispensable que nuestra clase esté organizada, con recursos y ma-
teriales, para acoger y permitir el avance de todos. Y me atrevo a decir, que 
especialmente de los que tienen más dificultades. Para ello, debemos ser cons-
cientes que nuestra ayuda (o la de otras personas: profesorado de apoyo, fa-
milia o algunos compañeros de clase) es necesaria para facilitar su avance. 
Como ya he comentado, no es posible que una persona con carencias, por sí 
misma y en el mismo tiempo, recupere sus dificultades y desarrolle los 
aprendizajes del curso como los demás. Necesita una atención, con propues-
tas adaptadas, y una ayuda en su organización que le permitan potenciar su 
autonomía, conseguir el éxito y ampliar su capacidad de intervención en lu-
gar de mantener su pasividad, impotencia y dependencia. 
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A la hora de programar en el tercer ciclo  
de primaria18 
Tras unos años en el primer ciclo me «ha tocado», por las circunstancias del 
centro, ser el profesor de matemáticas en un 5º de primaria. Al estar dedicado 
a otras tareas en el cole de carácter administrativo o de apoyo, esas horas vie-
nen a ser las únicas que dedico semanalmente a trabajo docente con los chicos 
y chicas.  

Tal vez por estas razones he podido dedicar algo más de tiempo a re-
flexionar sobre la materia, los contenidos que se suelen dar en este curso (es-
pecialmente en la editorial que se utiliza en el centro) y el enfoque que podría 
desarrollar.  

Y ¡sorpresa! Tras una primera mirada tengo la impresión de que en este 
curso no aparecen apenas contenidos nuevos:  

• en cuarto ya les presentaron las fracciones y los decimales y para 
este año deben realizar algunas operaciones, no todas, con ellos.  

• en geometría, siguen viendo los polígonos y se entra un poco en el 
tema de los ángulos  

• en medida, continúan estudiando el sistema métrico, además de las 
de tiempo, monedas. Como novedad se esboza la idea de medir 
superficies.  

• además de los clásicos contenidos de razonamiento matemático, 
problemas, gráficos.   

Y aunque este análisis del temario sea excesivamente simplista no deja 
de extrañarme que no haya conceptos nuevos que ayuden en el desarrollo 
mental de los alumnos. ¿Cómo es posible que todo el año se dedique a repetir 
contenidos ya vistos o a mejorar aspectos técnicos de los algoritmos?  

Mi respuesta fue el organizarme el año alrededor de una serie de ideas, 
conceptos, que ayuden y den sentido a la actividad. La primera, elemental, es 
similar a la del primer ciclo: en matemáticas (como en casi todo) no se trata de 
saber hacer, fundamentalmente se trata de saber pensar, de saber analizar las 
situaciones, de estar dispuesto a buscar respuestas y soluciones, de ser capaz 
de tantear, probar; de entrar en comunicación con los demás, de ver sus res-
puestas, sus caminos, sus intentos y mediante el diálogo ir elaborando estra-
tegias.  

Como consecuencia de esto, se deriva que los mecanismos, los algorit-
mos no son algo cerrado e inmutable, sino consecuencia de una tradición cul-

 
18 Este escrito es de hace algunos años, pero me parece interesante incluirlo 

porque incide y desarrolla algunas de las ideas anteriores. 
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tural que nos sirve para casos concretos. En cualquier situación debemos con-
siderar qué actitud preside nuestra acción, la norma ciega o el razonamiento.  

Y con esta perspectiva, me planteé trabajar casi todo el temario de nu-
meración y medida a partir de dos conceptos: equivalencia y relatividad.  

La primera de ellas aparece como novedad en el panorama de bastantes 
alumnos al trabajar con fracciones: se busca la fracción equivalente (acompa-
ñada de unas normas para construirlas). No deja de ser sorprendente que se 
presente como ¡nuevo!, algo que está en la base de todos nuestros algoritmos: 
En las sumas y multiplicaciones el famoso ’y me llevo’ es el resumen de «co-
mo 10 unidades equivalen a una decena», por no hablar del mecanismo de la 
resta con llevadas en la que cambiamos, en muchas ocasiones sin saberlo, la 
cuenta por otra «equivalente» porque añadiendo 10 unidades en el minuendo 
y 1 decena en el sustraendo el resultado no varía.  

En cuanto al concepto de relatividad que aparece en estrecha relación 
con el anterior persigue tomar consciencia de que todas las cosas pueden ser 
vistas, definidas desde muchos puntos de vista, y que según nuestra intención 
podemos elegir o centrarnos en uno o en otro.  

En una primera aproximación esta idea está medianamente clara: el 
alumnado sabe que al hablar de árboles si estamos en lengua los tratamos 
como objetos de vocabulario, en experiencias como objetos de conocimiento y 
en matemáticas como cantidades para operar. Pero no son conscientes que 
dentro de las matemáticas también existe esa relatividad y que 1.000.000 pue-
de ser 1 millón o 1.000 millares; y que 30 minutos pueden ser media hora o 
1800 segundos... y tampoco son conscientes que los adultos, al resolver mu-
chas situaciones conflictivas, lo que hacemos es aplicar esa relatividad y esco-
ger el punto de vista que nos resulta más adecuado. Y así podemos resolver 
cosas insolubles.  

¿Quién no recuerda la norma que nos daban por la cual no se podían 
sumar objetos de diferente categoría? ¿Acaso no sumamos horas y minutos, o 
metros y centímetros, o peras y manzanas, o sillas y mesas?  

Basta con cambiar de enfoque y operamos unificando todo en minutos, 
metros, frutas o muebles.  

Ciertamente, aunque a algunas personas les pueda causar sorpresa es-
tas ideas, no estoy descubriendo nada. Solamente comento lo que está en la 
base de nuestro sistema de numeración y por lo tanto en todo el sistema de 
medidas. Sin estos conceptos de equivalencia y de relatividad sería imposible 
operar y manejarnos de forma cotidiana con ellos. Pero, la enseñanza, por arte 
de «su capacidad para crear ceguera», ha conseguido que unas ideas simples 
se conviertan en infinidad de normas memorísticas que es necesario recordar 
y aplicar para cada una de las casuísticas: para pasar de unidades a centenas 
se divide por..., para convertir los metros en milímetros se multiplica por... 
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Para convertir un entero en una fracción se multiplica…o se divide.... o se 
suma.... o se resta  

Y entre este complicado entramado de normas, en bastantes ocasiones, 
el alumnado acaba perdiendo la noción de la realidad y no ve nada extraño en 
inventar problemas que hablan de un niño que tiene un millón de cromos, o 
de un autobús con 300 pasajeros. Justifica que son de verdad porque se pue-
den calcular. Y ya identifica problema con cuenta, y sabe que las cuentas son 
cuatro, y si el problema no sale con alguna de ellas, es que entonces no puede 
hacerse.  

Y en esta línea de incidir en lo «elemental» planteamos que medir es 
una forma de contar. Si bien el resultado es difícil de estimar porque no po-
demos manejar elementos sueltos. Y en la búsqueda de mecanismos vamos 
descubriendo el sentido de la unidad, y vamos viendo como cada civilización 
ha ido estableciendo unidades de referencia, las dificultades que presentaban 
las relaciones entre ellas, hasta que el mundo moderno impulsó su homoge-
neización.  

Y nosotros, sin ser conscientes, nos esforzamos por colaborar en esta 
tendencia de igualarnos, dando por hecho que las cosas responden siempre a 
los mismos criterios y damos por sobreentendido que si nos preguntan cuánto 
mide una cosa, por ejemplo una mesa, la respuesta está clara, como si la me-
dida fuese algo único y natural. Obviando que una mesa se puede medir de 
muchas formas: en su tamaño, en su peso, en su volumen, en la cantidad de 
metal que lleva en las patas, en la cantidad de madera, en la resistencia a los 
golpes, al rayado, en cuanto al coste... Y que para cada uno de estos aspectos 
hemos ido inventando unidades de referencia, que a su vez relacionamos con 
otras más grandes o más pequeñas con las que guardan unas equivalencias….  

Al hablar de números, de operaciones, de problemas poniendo especial 
atención a estos conceptos nos encontramos con la historia de las matemáti-
cas, de los diferentes sistemas de numeración (además de los romanos, los 
antiguos también sabían contar y tenían números), de los diferentes algorit-
mos para resolver los cálculos, de la historia del calendario y de por qué Cris-
to no nació en el año 1... Las matemáticas dejan de ser ese rato para hacer 
cuentas, y pasan a ser unos tiempos en los cuales hablamos, pensamos, expli-
camos, entendemos, nos interrogamos sobre la realidad, la historia, la lógica, 
la publicidad... tratando de entender algo más de lo que nos rodea con la 
ayuda de los «números».  

Y con esta visión estoy planteando actividades, discutiendo, informan-
do, contando historias y cuentos, ante una cierta incomprensión del alumnado 
que se pierde en la mayoría de las propuestas y espera con impaciencia las 
«tranquilizadoras» fichas de cuentas y problemas de matemáticas como las 
del año pasado, para ponerse en serio a «aprender matemáticas».  
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El tiempo tiene la respuesta. Aunque no debe ser la misma si la medi-
mos en segundos o en meses. O ¿Tal vez sí?   

 

Mi PGA del área de Matemáticas. 
CONSIDERACIONES METODOLÓGICAS 
 
1º Ligar la actividad matemática a la realidad.  
Se trata de partir de situaciones reales, de nuestro hacer cotidiano y que no 
vean las Matemáticas como algo ajeno y sin utilidad, sino como un instrumen-
to importante para conocer e interpretar su realidad. Para ello recopilaremos 
y utilizaremos todos los datos posibles del entorno que podamos recoger: 
folletos, horarios, planos, mapas para clasificar, catálogos, anuncios….  

Además, incorporaremos el mayor número posible de materiales ma-
nipulables, sean específicos o generales: monedas, pinzas, palillos, tapones… 
Sin olvidar los juegos de mesa adecuados a su estado evolutivo. Su uso nos 
permite desarrollar múltiples actividades potenciadoras de los aprendizajes 
matemáticos.  

 
2º Partir de una situación real: manipular, representar, verbali-
zar, compartir, generalizar.  
Desde una situación inicial se investigará partiendo de la manipulación que 
dará pie a representaciones, explicaciones individuales. A su vez, estas repre-
sentaciones pasarán a ser puestas en común sirviendo de motivo para nuevas 
reflexiones colectivas.  

Es importante potenciar, en nuestros alumnos y alumnas, el uso y la 
capacidad de verbalizar como una forma de profundizar en la comprensión 
de las situaciones originales. A lo largo de cada secuencia, no se trata de im-
poner ningún modelo acabado, sino de favorecer y enriquecer los procesos de 
interpretación y construcción de los conceptos matemáticos en cada persona.  

Y a partir de ellos, cada cual irá elaborando unos esquemas que pueda 
generalizar y aplicar en la resolución de nuevas situaciones.  

En la medida que se avanza en las generalizaciones iremos incorporan-
do la utilización del lenguaje matemático como instrumento de representa-
ción.  

 
3º Potenciar las capacidades de cálculo mental.  
En la época actual no podemos plantearnos una educación matemática basada 
en el cálculo escrito. Es necesario utilizar y potenciar los recursos necesarios 
para conseguir que la mayoría de los cálculos se realicen de forma mental. 
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Para ello será necesario incidir en una buena comprensión del funcionamiento 
del sistema decimal y en facilitar y potenciar estrategias personales que facili-
ten ese dominio. Y a partir de ellas generar el debate y el intercambio de las 
mismas en consideración de su validez como elementos facilitadores de dicha 
tarea.  
 
4° En la escuela debemos garantizar que los alumnos:  
Desarrollen formas de pensar que les permitan formular conjeturas y hallar 
procedimientos para resolver problemas, así como elaborar explicaciones para 
ciertos hechos numéricos o geométricos. Apreciando las diferencias que pue-
dan darse entre ellas. 

Utilicen diferentes técnicas o recursos para hacer más eficientes los pro-
cedimientos de resolución de cálculos y situaciones.  

Muestren disposición hacia el estudio de la matemática, así como al 
trabajo autónomo y colaborativo  

 
ALGUNAS IDEAS PARA ESTRUCTURAR EL TRABAJO 
Trabajo de numeración y cálculo. Debemos aprovechar la parte funcional del 
conocimiento numérico para reforzar y ampliar la comprensión del sistema. 
Desde las rutinas, como puede ser el calendario, el control de actividades y 
materiales del aula, hasta las prácticas de medida.  

En estas últimas es necesario contemplar algo más allá de la exactitud 
del resultado, lo que buscamos es ver el problema que nos supone el contar 
cuando no es posible separar en trozos o elementos., por lo que tendremos 
que utilizar algunos objetos de referencia, permitiendo un proceso de cons-
trucción de la noción de unidad. En este propósito, de nuevo, es importante 
resaltar que el paso a paso, el debate, las ideas ocasionales, los errores… son 
aspectos que no podemos rechazar. Por el contrario, hemos de intentar que 
sea la propia realidad la que vaya marcando sus límites y obligue a seguir 
afinando.  

La parte de geometría es importante trabajarla de forma experimental y 
que elaboren ellos mismos sus definiciones, a partir de los parecidos y dife-
rencia que vayan encontrando. Tratando de asegurar que esta adquisición no 
sea únicamente de carácter lingüístico. La parte manipulativa, el cuestionarse 
los parecidos, las diferencias, las transformaciones que son necesarias para 
igualar formas diferentes, el montar y desmontar, son aspectos que favorece-
rán una vivencia de la geometría como base de un aprendizaje de determina-
dos conceptos que darán sentido a este campo.  

Y en la medida de lo posible, aprovecharemos las situaciones de la vida 
cotidiana y los interrogantes que nos plantea para aprender a abordar las 
dudas, las dificultades, los problemas desde la confianza y el gusto por encon-
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trar respuestas a una situación que nos interesa. De nuevo, resaltar que en 
estas etapas el planteamiento es determinante. Se trata de evitar la asociación 
simplista de problema con cuenta, que se resuelve de una única manera. Es 
importante conseguir que antes de llegar al resultado, se detengan en la com-
prensión de la situación, en el tanteo para encontrar respuestas y en el debate 
entre las distintas posibilidades encontradas. Únicamente al final de este pro-
ceso tiene sentido que aparezca la simplificación de la cuenta.  

Como ya he señalado en la parte de lengua, una noción importante de 
esta área, que se entrelaza con todas las demás, es la noción de clasificación. 
Por ello, aprovecharemos todas las situaciones que se presenten para incidir 
en ella, resaltando el relativismo del criterio a emplear y como la modificación 
del criterio supone la modificación del resultado. Y por lo tanto, cualquier 
objeto puede ser definido de formas diferentes en función del punto de parti-
da.  

Otra noción básica a desarrollar es la de equivalencia. Debemos hacer 
presente este concepto y lo que representa. No puede ser que aparezca al lle-
gar a las fracciones cuando es uno de los pilares de todo el edificio matemáti-
co. Por ello, desde el principio introduciremos su uso e iremos planteando 
situaciones en las que aparece: una semana equivale a siete días, una decena 
equivale a diez unidades, una clase equivale a todos nosotros, un equipo 
equivale a cuatro, una hora equivale a sesenta minutos, y cualquier número se 
puede descomponer de multitud de elementos… De forma cotidiana se trata 
de ir planteando siempre la pregunta de si se puede poner, decir, hacer de 
otra manera sin que varíe el resultado. 
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Capítulo VII: 
Investiga(n)do 

ste capítulo se centra en cómo abordar el cono-
cimiento del mundo y cómo vamos constru-
yendo nuestra idea de él. 

Tradicionalmente se desarrollaba en las áreas de 
ciencias, que según la ley vigente recibía diferentes 
nombres: naturales, sociales, geografía… 

En el enfoque que voy a desarrollar veremos que 
por encima de los conocimientos concretos cobra ma-
yor importancia el cómo se encajan esos aprendizajes y 
colaboran a desarrollar una visión del mundo y de las 
relaciones que se establecen entre los distintos elemen-
tos y seres vivos. 

Además, al dedicar parte de las investigaciones y 
del tiempo de estudio a nosotros mismos no podemos 
obviar la importancia de tratar de descubrir algunos de 
los motivos que nos mueven, de tomar consciencia de 
nuestro papel y de cómo podemos incidir en nuestra 
manera de estar en el mundo para mejorar nuestra vida 
y la de todo el planeta.  

E 
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Los contenidos. Los conceptos 
Durante mis estudios de magisterio para cada asignatura teníamos un libro 
con los contenidos de cada materia y un apéndice sobre su didáctica. En aque-
llos años, todavía podía pensarse que los datos que allí aparecían y que estu-
diábamos eran ciertos y estaban actualizados. Pero, en los últimos años el 
avance de un gran número de ciencias hace que los datos que nosotros tenía-
mos por ciertos vayan quedando caducos, superados y ampliados en infini-
dad de aspectos. Esto se refleja en muchos de los libros de texto que siguen 
dando una visión y unos contenidos poco acordes con el acervo del saber 
actual.  

En este bloque encontramos temas que superan los contenidos de las 
ciencias tradicionales. Ya no es suficiente estudiar un poco de historia, geo-
grafía, ciencias naturales… Cada vez se van añadiendo al currículo nuevos 
contenidos que desde la sociedad se consideran importantes. Ahora preten-
demos abarcar mucho más y vamos incorporando temas relacionados con la 
vida social y democrática, con la vida sana, con los avances tecnológicos, los 
cambios sociales… Este hecho está provocando que a la escuela le llegue un 
currículo cada vez más saturado y complejo.  

Ante esta situación es necesario hacer una pausa y, como hemos hechos 
en las otras áreas, reflexionar sobre algunas cuestiones:  

• Qué importancia damos a los datos y qué datos consideramos que 
son necesarios conocer.  

• Qué contenidos son importantes.  
• Qué redes y mapas mentales vamos a ir elaborando para poder in-

terpretar el mundo en el que nos ha tocado vivir.  
• Qué aprendizajes pretendemos que se alcancen…  

A la hora de plantearnos la actividad en el aula es necesario que ten-
gamos respuestas a estas cuestiones. Según la opción que tomemos el trabajo 
irá en una dirección o en otra.  

Los datos sirven si se saben utilizar en el momento adecuado porque 
nos permiten establecer relaciones. Pero nos ayudarán poco si nos quedamos 
en la información y no vamos un poco más allá, poniendo en valor lo que nos 
dicen y nos aportan, su evolución.  

Mi propuesta se decanta por tratar de ampliar la visión del aprendiz 
para que vaya elaborando esquemas, formas de mirar y valorar el entorno, las 
personas, las situaciones… siendo capaz de relacionar los distintos aspectos 
con las consecuencias que tiene en su forma de vida y en la de los demás. 

De alguna manera, estudiar el universo, el entorno, la evolución so-
cial… nos permite valorar la diversidad, la importancia de ser, las relaciones 
de dependencia, las relaciones de poder, las consecuencias que se derivan de 
unos hechos, de unas acciones, de unos cambios, la secuencia de descubri-
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miento, de avances y retrocesos, de éxitos y fracasos, las distintas maneras de 
pensar y de vivir, la multiplicidad de respuestas posibles ante una circunstan-
cia, la importancia de la vida, el valor de la colaboración, las distintas maneras 
de entender y vivir de los seres humanos a lo largo de la historia, la diferencia 
de creencias y costumbres, la igualdad de derechos, la importancia del respe-
to…  

Como vemos, no importa tanto la adquisición de datos como el proceso 
de interiorización de los mismos al incorporarlos a nuestros esquemas. Por 
ello, me atrevo a plantear que nuestra labor es facilitar que el aprendizaje sea 
lo más amplio posible y permita al aprendiz una mayor comprensión de sí 
mismo y de su entorno valorando la importancia de su actuación.  

Qué aprendemos al estudiar ciencias  
A lo largo de mis años de docencia siempre ha existido, dentro del currículo, 
una parte dedicada al estudio del entorno y de los seres que en él habitan. Se 
llamase investigación del medio, ciencias sociales y naturales, geografía, his-
toria… a lo largo de los cursos siempre había un tiempo para el estudio del 
universo, de nuestro planeta y de los seres vivos incluyendo el ser humano y 
su evolución a lo largo de la historia.  

En muchas de las propuestas (y de los libros de texto que les daban 
forma) se tendía a establecer una serie de contenidos, más o menos extensos, 
que se debían aprender, más bien memorizar, a lo largo de los cursos. Se daba 
importancia a los datos y a los sucesos tendiendo a dejar fuera de foco todas 
las relaciones que se daban entre ellos. Por desgracia, la última ley, LOMCE, 
incide en esta visión y en Madrid se centra en memorizar tal cantidad de da-
tos, que deja fuera de foco y de tiempo el pretender realizar otro tipo de 
aprendizaje.  

Pero existen otras perspectivas y otros enfoques. El planteamiento que 
aquí voy a desarrollar trata de poner la atención en las relaciones que se dan 
entre los distintos elementos de la naturaleza y los seres vivos. Bien sean tem-
porales, de causa-efecto, de interdependencia… Podemos conocer hechos 
aislados, pero mientras no seamos capaces de establecer relaciones, de gene-
rar estudios y ver las consecuencias que esos hechos ocasionan en el entorno y 
en los seres que lo habitamos no podemos hablar de aprendizaje significativo. 

A la hora de enfrentarnos a cualquier aspecto, dato, hecho, invento, su-
ceso…tenemos que hacerlo desde una perspectiva global que hemos comen-
tado en los primeros capítulos. No se trata de aprender acríticamente y consi-
derar que la situación actual del ser humano, de su forma de vida (especial-
mente en el llamado primer mundo) es la única posible y el resultado inevita-
ble de la evolución. No podemos seguir presentando el mundo, los inventos, 
nuestro hacer cotidiano, como consecuencia lógica y natural del progreso, sin 
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cuestionar las relaciones de poder, de discriminación, de consumismo, de 
derroche… que subyace en nuestro quehacer diario.  

Por el contrario, cualquier aprendizaje debe ayudarnos a establecer re-
laciones y ver qué efectos y consecuencias tiene, o tuvo, sobre el entorno (pa-
sado, presente o futuro). Por ello, al plantear el tema de estudio que queramos 
llevar a cabo debemos hacerlo desde una doble perspectiva:  

• Una visión ecodependiente, respetuosa con la diversidad y la for-
ma de vida de los seres vivos, lo que supone realizar una crítica del 
propio concepto actual de progreso como un crecimiento exponen-
cial en base al consumo de los recursos existentes considerando que 
somos los dueños del planeta.  

• Una visión formativa que favorezca el desarrollo de estos valores 
de respeto y sostenibilidad e en los propios aprendices.  

Esta perspectiva no puede reducirse al tiempo de investigación. Nues-
tro estar y hacer debe ser el mismo a lo largo de toda la jornada y en todas las 
actividades. Esa consiliencia nos permitirá aprovechar cada situación para 
incidir en el aspecto que se muestre más evidente, independientemente de lo 
que diga el horario oficial.  

El vocabulario. Construyendo conceptos  
El estudio de cualquier tema de este campo nos lleva a poner la atención en 
distintos aspectos de la realidad y nos plantea la necesidad de utilizar nuevas 
palabras que nos permitan concretar el elemento o aspecto que queremos 
señalar.  

Estas palabras no se pueden ir incorporando sin más. Es necesario ir 
encajándolas con las ya conocidas, ir estableciendo redes, relaciones, clasifica-
ciones que nos ayuden a definirlas mejor y a entender a qué responden. Sin 
olvidar que algunas de ellas van acompañadas de una escala de valores oculta 
que nos ofrecen una nueva oportunidad de trabajar sobre ideas fundamenta-
les.  

En esta dirección es necesario que pongamos atención y dediquemos 
un tiempo a ver qué se esconde detrás de las palabras y conceptos para poder 
utilizarlas de forma crítica. Como nos está enseñando la lucha de muchas 
mujeres, el lenguaje no es neutro, y su esfuerzo parece que se va reflejando en 
una mayor sensibilidad y cuidado a la hora de valorar y analizar la carga 
sexista y discriminadora de determinadas expresiones.  

Pero ese no es el único aspecto a considerar. Valga como toque de aten-
ción algunas palabras que se usan frecuentemente y que no suelen merecer 
una mayor reflexión: avance, progreso, desarrollo, riqueza, materias primas… 
Su verdadero sentido no puede captarse sin entrar a valorar el por qué, para 
quién, hacia dónde.  
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Aunque puede parecer algo alejado de lo que vengo exponiendo aquí, 
quiero ilustrar esta idea comentando uno de los temas de investigación que 
realizamos en una clase de séptimo a principio de los años noventa. El tema 
era la representación de La Tierra y los mapas que conocíamos. Empezamos 
viendo la dificultad de reproducir en una superficie plana una superficie esfé-
rica. A partir de ahí vimos la consecuencia de esa transposición. O bien cortá-
bamos el plano en «gajos» o deformábamos la realidad como hacen los mapas 
usuales. Gran descubrimiento que supuso maravillosos y apasionantes deba-
tes. ¿Los mapas son reales? ¿Qué mapas son más exactos? ¿Cuáles usamos? 
¿Qué colocamos en el centro? ¿Cómo lo orientamos?  

Ver los distintos sistemas de proyección, los tipos de planisferios, cen-
trar el planisferio en Japón, o en los polos… (en esa época solo disponíamos 
de modelos planos y de la esfera terrestre), sin olvidar el planisferio de Peters 
(que aunque era el más exacto en cuanto a superficie generaba mayor rechazo 
por deformar continentes y países).  

Al cabo de un tiempo de estudio la idea de mapa era muchos más 
completa y su utilidad y conveniencia estaba condicionada por el fin que fué-
ramos a darle, aceptando que todos ofrecían distinto grado de deformación al 
representar la realidad.  

En este caso, a través de la palabra mapa podemos ver cómo se va ad-
quiriendo un vocabulario que conlleva una serie de ideas, conceptos y valores 
que normalmente tienden a pasar inadvertidos o dejarse al libre descubri-
miento individual.  

Esta es la idea. Cada concepto debe ser adquirido con el mayor número 
de matices posible. Y eso choca con la tendencia de presentar en determina-
dos temas innumerables clasificaciones presentadas sin mayor reflexión con la 
pretensión de que las manejen sin dedicar un mínimo de tiempo a elaborarlas 
y a ver las cualidades y relaciones que permita su asimilación.  

La curiosidad infantil  
Uno de los aspectos más frustrantes del proceso de escolarización es notar 
cómo los niños y niñas van perdiendo su mirada, cómo se distancian las múl-
tiples preguntas de los porqués, cómo con el paso de los cursos dejan de inte-
rrogarse (o al menos de plantearlo públicamente) sobre temas que antes les 
inquietaban, atraían, fascinaban. 

Una manera de romper esta inercia es valorar y reconocer la importan-
cia de estas cuestiones, ofrecer posibilidades para su recogida, desde una 
agenda de preguntas hasta un buzón para los «queremos saber», y dedicar un 
tiempo para investigarlas y poner en común los resultados.  

La recogida de estos intereses nos ofrece la posibilidad de contrastar, 
una vez más, las grandes diferencias que se dan en el pensamiento infantil. En 
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una misma clase nos podemos encontrar con dudas sobre cómo empezó el 
mundo, o qué hay más allá del universo, junto a una visión mágica de la na-
turaleza que hace que las nubes sean de algodón. Estas diferencias existen. Y a 
la hora de desarrollar nuestra labor hemos de contar con ellas.  

Una experiencia que recuerdo con frecuencia es la respuesta de Alex a 
mis comentarios sobre la necesidad de respetar a los animales del patio (era 
época de lagartijas y su captura un atractivo juego). «Pero profe, es que son 
bichos, no son animales».  

A partir de esta idea, surgió un interesantísimo debate sobre ese tipo de 
seres. Su idea de base entendía que los animales son tales a partir de un de-
terminado tamaño: la rata venía a ser el umbral entre unos y otros. Y por de-
bajo de ella, se entraba en el reino de los bichos. Estos no tenían la misma 
consideración que los animales. Pasada la sorpresa inicial, fuimos avanzando 
en el tema. Pero sin olvidar que, en la práctica, los adultos actuamos con ese 
criterio. Eliminamos insectos, arañas… sin pensar que estamos fallando en el 
respeto a la naturaleza.  

Desde entonces, ha sido un tema que he ido planteando siempre que ha 
sido posible en mi aula. Y en la misma medida he intentado no dar nada por 
supuesto y tratar de ir construyendo los conceptos a partir de sus ideas y ge-
nerando los debates necesarios para ello.  

Un aspecto que suele provocar discusiones es la visión religiosa de par-
te del alumnado respecto a ciertos temas. Desde la aparición de los primeros 
seres humanos hasta qué hay después de la muerte. Al margen de las creen-
cias privadas hemos de tener claro el papel que damos a la ciencia y cómo 
encajamos lo divino, o lo mágico. Un debate interesante en los primeros años 
de mi práctica que se producía en uno de los primeros cursos era la existencia 
de los Reyes Magos o del ratoncito Pérez. Debate que Eva resumía negando 
su existencia «porque si de verdad existiesen, todos viviríamos en una casa 
con piscina».  

Esto nos lleva a la necesidad de tener claro nuestro rol y de incorporar a 
las familias en nuestro proyecto. En los años noventa, en los primeros cursos 
de primaria, no tenía duda en generar esos debates, era la edad que social-
mente se reconocía como el fin de esas creencias. Sin embargo, he de confesar, 
que con mi último grupo estuve de primero a tercero y no planteé esta cues-
tión. Gran número de familias no aceptaban mi intervención en estos temas. 
Un dilema moral que dejé en suspenso.  

Libros de texto: trabajar por proyectos  
Como he señalado, los libros de texto están estructurados por temas y en cada 
uno de ellos, a la hora de desarrollarlos, suelen limitarse a dar/recoger una 
serie de datos que el alumnado debe memorizar sin entrar en encajar y reor-
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ganizar esos nuevos datos con los que ya conoce. De alguna manera, el conte-
nido del libro es el contenido que se debe recordar. Los datos se ofrecen por 
apartados y es complicado para el aprendiz establecer relaciones.  

Por otra parte, se han realizado diversos estudios desde una perspecti-
va crítica sobre el «currículo oculto» que transmiten esos libros en sus imáge-
nes, en sus ejemplos, en sus enfoques y todos concluyen en señalar la gran 
carga que llevan: están realizados desde una perspectiva androcéntrica, pri-
mermundista y ofreciendo como normal un modelo de vida basado en el con-
sumo sin fin.  

Este enfoque se plasma en una ausencia de las tareas cotidianas que 
permiten el mantenimiento y la conservación de las personas. En general se 
abordan las relaciones desde el punto de vista del mercado, por tanto, quedan 
fuera del foco de atención todas las tareas de cuidado y las relaciones de in-
terdependencia que son vitales para nuestra existencia.  

Como alternativa a la propuesta de los libros de texto, desde hace bas-
tantes años, apareció un enfoque centrado más en el estudio del entorno in-
mediato y/o de los temas que «provocaban» mayor interés en el alumnado 
(animales, épocas pasadas…). Desde esta perspectiva el trabajo se volcaba 
más en la experimentación y en la investigación en la medida que los temas lo 
permitían, ofreciendo al alumnado un papel más activo.  

De esta forma, el contenido del aprendizaje era consecuencia de una 
construcción colectiva a partir de la propia práctica, de la investigación y de la 
reflexión sobre los datos adquiridos.  

Normalmente al empezar un proyecto se partía de los conocimientos ya 
existentes y en base a las propuestas e intereses del grupo se establecían una 
serie de cuestiones que nos ayudaban a concretar el contenido a estudiar: 
¿Qué queremos saber? ¿Dónde y cómo podemos investigar? ¿Quiénes nos 
pueden ayudar?...  

Y en base a las respuestas que íbamos dando se procedía a establecer 
un plan de actuación. En ese plan, intentábamos provocar y recoger procesos 
colectivos de construcción e investigación. Toda aportación podía resultar 
válida en la medida que ofrecía nuevos datos o generaba otras líneas de pro-
fundización. El saber no era algo acabado, ni dominado por el maestro, sino 
algo que podía surgir de muchos lugares y personas. En la medida de lo posi-
ble la colaboración de gente externa al aula, familiares, vecinas, especialistas a 
los que podíamos llegar… era algo a conseguir. La riqueza y la emoción que 
transmite una persona que habla sobre algo suyo o sobre algún tema que le 
interesa no se puede sustituir con la información cerrada de un libro o exposi-
ción tradicional del adulto.  

Una parte importante de este enfoque era que al final de cada investi-
gación tenía que plasmarse en algún trabajo o serie de actividades que reper-
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cutiesen en el grupo. La investigación tenía que salir del aula y cumplir algu-
na función colectiva.  

Por ello, además de la recogida individual de las actividades y descu-
brimientos que habíamos realizado, era necesario encontrar la fórmula para 
que nuestro trabajo tuviese una proyección hacia el exterior. Así cobraban 
sentido los murales, las publicaciones, las monografías, las conferencias, los 
intercambios entre clases del mismo centro, o a través de la correspondencia 
con los de otros lugares… y más modernamente el ofrecer la posibilidad de 
divulgarlos a través de la red.  

En este último aspecto es necesario señalar el abanico de posibilidades, 
que tenemos al alcance de un clic, de establecer colaboración con gente y cen-
tros de otros lugares que nos van a ofrecer otras perspectivas, otras visiones y 
otras formas de vida. La idea freinetiana de la correspondencia recobra todo 
su potencial ganando inmediatez y alcance.  

Observación, experimentación  
Un aspecto importante de estos aprendizajes es llegar a ellos a través del mé-
todo científico. No se trata tanto de adquirir conocimientos sobre hechos y 
relaciones como de llegar a construirlos, en la medida de lo posible, a través 
de la observación y la experimentación.  

En el avance de las ciencias se está produciendo cada vez más una hi-
perespecialización que hace muy difícil poder llegar a esos contenidos en la 
escuela. Pero sí podemos y debemos intentar realizar observaciones y experi-
mentos que a lo largo de la historia han permitido el avance de la ciencia de-
bido a su trascendencia al romper con las verdades aceptadas en ese momen-
to.  

Algunas de las preguntas básicas que todos los niños se hacen sobre el 
mundo físico y sus propiedades se pueden ir deduciendo y obteniendo a par-
tir de la observación y de la reflexión sobre los datos obtenidos. Para ello es 
necesario permitir que el aula se transforme en laboratorio, que entren distin-
tos materiales, objetos, pruebas… que nos permitan obtener datos sobre las 
que reflexionar y elaborar hipótesis como hicieron en su época algunos de los 
científicos clásicos.  

No tiene ningún sentido pretender que aprendan propiedades de los 
objetos o de la materia sin haber comprobado antes ese contenido. Dispone-
mos de una gran variedad de experimentos fáciles de reproducir en el en-
torno escolar que nos permitirán descubrir algunas de las propiedades de la 
materia y de los seres vivos. El aire, el agua, la luz, la densidad, las mezclas, la 
germinación, las necesidades de las plantas, las variaciones meteorológicas, el 
movimientos del sol y la luna… son algunos de los contenidos que podemos 
abordar desde un enfoque experimental de forma que además del propio 
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conocimiento podamos reproducir el proceso de reflexión, de dudas, de avan-
ces, de teorías erróneas, de contradicciones, de logros parciales… que han 
estado en la base de los descubrimiento que se han dado a lo largo de la histo-
ria.  

Hay que valorar la idea de no encerrarse en el aula. Es necesario salir 
de ella, observar y manipular en lo posible lo que se ofrece en el exterior. El 
huerto escolar, el estudio de un parque próximo, la observación y estudio de 
las condiciones del entorno, las formas de vida que se dan en él, el tipo de 
edificios, los recursos disponibles… son fuente inacabable de información que 
una vez estructurada y clasificada permitirán el debate, la reflexión y el 
aprendizaje.  

Otra cara de la idea de abrir la escuela es permitir que entre la actuali-
dad y sea motivo de estudio, confrontación, interpretación. Desde el ámbito 
familiar, local o general nos pueden llegar noticias que provocan interés. An-
tiguamente la prensa escrita era un recurso que tenía cabida en el aula, en la 
actualidad, desde los ordenadores tenemos acceso a multitud de medios. Está 
en nuestras manos su aprovechamiento. En el entorno próximo podemos 
encontrar personas que tienen un dominio y una experiencia de determinados 
temas que no podemos desaprovechar.  

Este enfoque y esta manera de llegar al conocimiento debemos intentar 
que estén presentes en nuestro hacer a la hora de abordar nuevos contenidos, 
incluso en los temas que no podamos hacerlo desde la perspectiva experimen-
tal. Sabemos que a lo largo del curso se va a plantear en el aula el estudio de 
algunas cuestiones que no es posible abordar desde el contacto directo y que 
por tanto los datos básicos vamos a tener que obtenerlos por otras vías y fuen-
tes de información. Pero, a partir de ellos, la reflexión, la elaboración de hipó-
tesis y el debate debe volver a estar en el centro de la acción.  

En todas las ocasiones hemos de intentar llegar un poco más allá y tra-
tar de ir tejiendo relaciones de causa-efecto, de interdependencia, de lo que 
aportan a la forma de vida que conocemos, tanto humana como global. Es 
evidente que la energía es importante para nuestra vida, pero según sea la 
manera de obtenerla y consumirla se generarán unas consecuencias u otras.  

La historia, o contar historias  
Dentro de las sociedades tiende a darse una visión de su propia historia que 
dé una continuidad a los hechos del pasado y sirvan de justificación del esta-
do actual (como recoge la idea de que la historia la escriben los vencedores). Y 
esta lectura suele hacerse desde el punto de vista de una parte de la sociedad 
que trata de hacer llegar a los demás esta interpretación para que la asuman y 
la acaben aceptando como la historia real.  
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Esta idea se generaliza y tiende a funcionar en todo tipo de situaciones. 
Se aplica para la historia general de un país, de una cultura, de una religión… 
y en esta interpretación se van colando muchas otras ideas casi sin darnos 
cuenta. Asumimos unos valores, una forma de vida, una visión de la gente… 
que acaban confluyendo en una idea de la sociedad en la que no todos somos 
iguales, sino que hay unas gentes, unas formas de vida que son mejores que 
otras. Y que por tanto están por encima y gozan de mayores derechos.  

Ante este hecho, hemos de buscar que se oigan otras voces, otras viven-
cias, y si no es posible, al menos, tratar de ver los hechos desde distintos enfo-
ques. Un hecho histórico se puede abordar desde muchas perspectivas. Lo 
mismo ocurre con un conflicto social. Incluso con nuestro propio modo de 
vida. No tiene los mismos efectos en los procesos de construcción de los 
aprendizajes el ofrecer una visión única y cerrada de la realidad, que aceptar 
que existen diversas maneras de ver y mirar esa realidad. En función de cómo 
lo hagamos los resultados y las valoraciones pueden diferir.  

Esta perspectiva nos permitirá abordar de una manera diferente la 
construcción de nuestra identidad desde la aceptación de la diversidad, del 
mestizaje, del respeto a las diferencias y del reconocimiento de otras realida-
des. Nosotros somos de una manera de ser y tenemos una serie de valores 
como consecuencia de nuestra historia y de vivir donde hemos vivido. Y en la 
misma medida, podemos encontrarnos con personas con otras experiencias 
que pueden tener otros valores y otras creencias. En la escuela pública nos 
encontramos una gran variedad de alumnos y alumnas de múltiples proce-
dencias; podemos verlo como origen de complicaciones, o convertirlo en una 
gran fuente de riqueza en la medida que la damos protagonismo en nuestro 
hacer.  

De este modo, podremos trabajar uno de los objetivos principales a 
conseguir con nuestro alumnado: una mente abierta que, desde un cierto rela-
tivismo, sea capaz de reconocer y respetar las diferencias sin renunciar a con-
seguir una sociedad más justa e igualitaria.  

No olvidemos que en nuestro entorno tenemos una extensa red de per-
sonas que pueden aportar sus vivencias, sus historias, sus tradiciones… basta 
simplemente con abrir el aula y hacerles llegar una invitación.  

Quién soy. Quiénes somos  
Cada individuo, el propio grupo, nos ofrece una fuente inagotable de temas 
de aprendizaje. En cualquier ocasión, a lo largo de toda la escolaridad, pode-
mos llevar adelante estudios sobre diversos aspectos de nuestra persona: el 
aspecto físico, el emocional, las relaciones que establecemos, nuestra historia 
familiar, los gustos y aficiones…  
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Desde los primeros cursos es posible ir confeccionando una tabla de 
doble entrada con los nombres de todo el grupo (en la primera columna) e ir 
recogiendo en el resto de las columnas datos o características que queramos 
estudiar. De esta forma, vamos dando proyección a cualquier estudio, dotán-
dole de una dimensión social, y vamos haciendo visible las numerosas dife-
rencias que se dan entre los componentes del propio grupo.  

Una compañera comentaba que cada curso, a partir de estas tablas, y 
aprovechando las sugerencias y los intereses del grupo iba realizando diver-
sos estudios que al final abarcaban un amplio abanico de los temas curricula-
res: aficiones, uso del tiempo libre, horas de sueño, comidas, lugar de naci-
miento, trabajo de los familiares, estructura familiar, comercios de mi calle…  

El esquema general se puede resumir así: partimos de un interés, de 
una curiosidad y realizamos una recogida de datos en base a la observación, 
el sondeo… que nos permiten su representación y el debate posterior sobre lo 
observado. Y a partir de ahí, podemos seguir con una reflexión-valoración, 
una búsqueda de alternativas diversas, una propuesta de actuación para inci-
dir en lo observado… Es decir, estudiamos para algo. Y cada tema de estudio 
nos ofrece una posibilidad de intervención.  

En ese sentido, el estudio del cuerpo humano no puede limitarse al es-
tudio tradicional de los sistemas orgánicos. Debe dar un paso más allá y ver 
cómo a partir de lo aprendido podemos incidir en nuestro propio bienestar y 
en el de los demás. Desde la alimentación, los hábitos saludables, la impor-
tancia del sueño, los modos de relacionarnos…  

Un aspecto importante es ayudar al alumnado a tomar consciencia de 
su propia dinámica de actuación, de sus puntos fuertes, y de los que no lo son 
tanto, de cómo reaccionan, de qué dificultades encuentran… de forma que 
vayan construyendo unas imágenes de sí mismos abiertas, positivas, capaces 
de enfrentarse y generar conductas que les ayuden a conseguir sus objetivos.  

Y para ello, es necesario dedicar un tiempo a estudiar el sistema emo-
cional, la importancia del mundo afectivo, ver qué nos hace sentir mejor, qué 
consecuencias genera la manera de estar… Y estos temas, estas reflexiones 
pueden, y deben, encontrar acomodo a lo largo de toda la jornada en la medi-
da que se abordan en función de la implicación que nos suponen.  

Cómo es el mundo que habitamos  
A lo largo de mis años de estudio, y después en los libros de texto que tenía 
en mis aulas, se hacía una visión del mundo centrada en el ser humano con 
una perspectiva finalista, es decir el ser humano es el centro y la justificación 
de la existencia del universo. El homo sapiens es la culminación de la evolu-
ción (o creación divina para algunos) y por tanto el destinatario de todo lo 
anterior.  
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Ante esta situación, nuestra actuación debe ser otra. Cualquier tema o 
aprendizaje que queramos desarrollar debe partir de una visión diferente: el 
planeta que habitamos es la cuna y el soporte de una gran diversidad de seres 
vivos, entre los cuales nos encontramos nosotros.  

Esa diversidad se ha ido produciendo como consecuencia de los cam-
bios evolutivos y de adaptación a las distintas condiciones que se dan en los 
diferentes lugares del espacio y del tiempo. A lo largo del tiempo se han ido 
generando unas relaciones y unas interdependencias entre los distintos tipos 
de seres vivos y el hábitat en el que se encuentran.  

Estos procesos naturales se vieron alterados, en la medida que el deve-
nir de los humanos transformó sus condiciones de vida, hasta el punto de que 
a lo largo de su existencia ha ido consumiendo una serie de recursos y gene-
rando unas necesidades que han alterado y modificado las condiciones natu-
rales del propio planeta.  

Como consecuencia de ello, en los últimos tiempos (en algunas zonas) 
hemos alcanzado un tipo de vida, con unas necesidades inmensas de recursos 
y energía, que nos ha llevado a sobrepasar la capacidad del propio planeta de 
seguir funcionando como lo ha hecho hasta ahora.  

Este hecho debe marcar nuestra manera de enfocar e interpretar el es-
tudio del mundo y el papel que juega el ser humano.  

El planeta no es una fuente inagotable de materias primas y recursos, y 
no es capaz de asimilar la cantidad de residuos que generamos. Hemos so-
brepasado su capacidad.  

Y a partir de esta verdad debemos interpretar la realidad del presente y 
de la historia que nos ha llevado hasta aquí.  

El gran reto de la educación es conseguir que el alumnado entienda que 
no es posible mantener una idea de civilización y de crecimiento que se base 
en sobreexplotar el planeta y en mantener unas condiciones de vida muy dife-
rentes (en función de los países de origen y del mal reparto de los recursos 
existentes) que permite un gran nivel de vida en una parte del planeta a costa 
de la explotación y de una vida de carencias en la otra.  

Cómo conseguir aplicar esta perspectiva en nuestro día a día es nuestra 
labor. Cualquier actividad, cualquier tema que desarrollemos debe incluir 
estos aspectos. No nos podemos quedar en un estudio acrítico del avance, de 
la tecnología, de la expansión de las distintas civilizaciones sin considerar los 
efectos colaterales que han ocasionado en el conjunto.  

Hacia un nuevo currículo  
Dentro de este se van incorporando cada vez más contenidos tratando de dar 
respuesta a la necesidad de abarcar e incorporar nuevos aspectos de la reali-
dad como objeto de estudio.  
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Ante esta situación, sabiendo que es imposible dar respuesta en pro-
fundidad a todos y cada uno de ellos, me siento inclinado a hacer una relectu-
ra diferente del currículo incidiendo en algunos aspectos más allá de los datos 
y hechos.  

Al trabajar tratando de establecer relaciones y redes entre los distintos 
aspectos de la realidad es necesario reforzar un enfoque que preste especial 
atención a una serie de aspectos e ideas que subyacen en muchos de los temas 
de estudio.  

Aunque algunas ya las he ido comentando en los apartados anteriores 
señalo a modo de recordatorio:  

• Dónde estamos, dónde vivimos. Necesidades y relaciones de los se-
res vivos. Relaciones causales / dependencia.  

• Visión del mundo. Riesgos del pensamiento único. Peligros del 
pensamiento dicotómico. Relativismo del conocimiento. Antropo-
centrismo. Patriarcado. Feminismo.  

• Diversidad humana. Diversidad de personas y culturas. Aceptar y 
conocer identidades diferentes. Estereotipos.  

• Forma de vida: Consumismo, Ecodependencia.  
• Huella ecológica.  
En una sociedad y dentro del modo de vida que, en general, se da en 

nuestros pueblos, barrios y ciudades es necesario buscar la manera de hacer 
presente en el aula las consecuencias de nuestro hacer, de nuestro consumo, 
de nuestras costumbres y aficiones, de nuestra relación con el entorno… y la 
noción de huella ecológica nos ofrece un recurso interesante y potente para 
llevar al aula.  

 

Mi PGA del área de Ciencias  
CONSIDERACIONES METODOLÓGICAS  
 
Conocer los factores que favorecen nuestra salud y bienestar.  

Es básico favorecer que la adquisición de los conocimientos, actitudes y 
hábitos permita a los niños y niñas ser cada vez más autónomos, aprendiendo 
a valorar sus propias posibilidades y conocer sus limitaciones siendo cons-
cientes de los riesgos que pueden comportar determinadas acciones en su 
salud y en la de los otros.  

Saber la importancia y conocer las consecuencias de diversas actuacio-
nes: la higiene bucodental, la higiene corporal, el sueño, la meditación, la ali-
mentación equilibrada, mantener buenas relaciones, el ejercicio… como ac-
ciones que favorecen nuestra salud, entendida como bienestar, propio y de los 
que nos rodean.  
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Fomentar la actitud investigadora con respecto al medio ambiente. Y 
valorar la incidencia de nuestra actividad en su conservación.  

A partir de nuestro entorno, tanto físico como humano, iremos descu-
briendo la interrelación entre los distintos seres y las consecuencias de nues-
tras actuaciones.  

Deberemos incidir para intentar crear consciencia de cómo nuestras ac-
tuaciones cotidianas inciden en nuestro planeta. Y buscar formas de actua-
ción, tanto individuales como colectivas, para desarrollar actitudes alternati-
vas que puedan contribuir a paliar dicho problema.  

Descubrir y valorar nuestro modelo de vida y su incidencia en otras 
gentes y en el uso de recursos. Consumo responsable.  

No podemos quedarnos, solo, en el estudio de nuestro modo de vida y 
el uso y conocimiento de los medios tecnológicos que lleva asociado. Tenemos 
que ver la manera de ampliar nuestra mirada y ver las grandes diferencias 
que se dan entre unas gentes y otras. Tratando de romper la idea de desarro-
llo y crecimiento sin fin a partir de la sobreexplotación de los recursos natura-
les.  

Conocimiento y valoración de la diversidad de culturas y personas. 
Importancia de las relaciones interpersonales y ser conscientes de la necesi-
dad del cuidado mutuo.  

Aprovechar la diversidad de nuestra aula para estudiar y tratar de en-
tender las necesidades básicas y deseos que nos mueven, más allá de nuestro 
lugar de origen o condición. Estudio y valoración de las relaciones de inter-
dependencia que nos mantienen.   

 
 

ALGUNAS IDEAS PARA ESTRUCTURAR EL TRABAJO  
 
A la hora de abordar esta área es necesario diferenciar entre los contenidos 
que van adquiriendo y las relaciones que se producen entre ellos. Hemos de 
tener presente que el aprendizaje de esta área no es solo de adquisición de 
vocabulario. Es necesario entrar en el sentido, las relaciones y las causas de 
cada aspecto. Por ello la tabla de contenidos hace referencia a algunas de las 
relaciones que nos parecen básicas para poder dar sentido a estos aprendiza-
jes. Bien entendido que esas relaciones no se pueden ir generando en vacío, 
sino que se producen como consecuencia de una observación y reflexión so-
bre unos hechos determinados.  

Por el carácter de los aprendizajes que se van a ir realizando no pode-
mos limitar los contenidos a un tema del currículo, sino que deben poder 
integrarse a lo largo de toda la escolaridad y a todas las actividades.  
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El currículo oficial no puede ser la única guía para establecer los temas 
de trabajo. Se trata de buscar la manera de tender puentes entre los intereses 
del alumnado y las demandas que se derivan de lo oficial.  

En la medida que manejamos distintas fuentes de información un as-
pecto importante a cuidar es la valoración de la fiabilidad de las mismas. Por 
otra parte, en la medida que internet pone al alcance infinidad de datos, es 
necesario ir generando una visión crítica que nos permita valorar, seleccionar 
y organizar dicha información en función de nuestros propios intereses.  

Las conclusiones y creaciones fruto de las investigaciones y trabajos 
que se vayan realizando deben encontrar la mayor proyección posible. E in-
cluso incidir en actuaciones concretas que podamos llevar a cabo en función 
de los aprendizajes realizados. 
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Capítulo VIII: 
Crea(n)do 

a actividad plástica, el movimiento, la dramati-
zación, la imagen… es decir, todo lo relacionado 
con la creatividad y la expresión, generalmente, 

han tenido un lugar bastante secundario en el día a día 
escolar. Y con la última de las leyes, LOMCE, han que-
dado prácticamente excluidas. 

A pesar de ello, desde mi perspectiva, ofrecer tiem-
pos para la creatividad y la expresión es fundamental 
para el desarrollo integral de la persona. 

En este capítulo, partiendo de distintos materia-
les y experiencias, haré un recorrido a través de las 
prácticas que he ido llevando a término a lo largo de 
los años.  

He de reconocer que hay una ausencia importan-
te: la música. Pero mis propias limitaciones, junto a la 
presencia de especialistas, no me han animado a traba-
jar en este campo más allá de algún recopilatorio de 
canciones.  

L 
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La expresión artística 
Desde mis inicios en la docencia el tema de la expresión ocupó un hueco im-
portante en mis reflexiones. En el club de tiempo libre, que funcionaba en 
horario extraescolar, pudimos llevar a cabo unas experiencias que me ayuda-
ron a dar sentido a este campo. Uno de los objetivos que nos planteábamos 
era el de ofrecer posibilidades y recursos, tanto físicos como espaciotempora-
les, para que la expresión fuese algo al alcance de cualquiera de nuestros ni-
ños y niñas.  

Entendíamos que más allá de la técnica y su aprendizaje, más o menos 
experimental, lo importante era ofrecer distintas oportunidades para que to-
dos y todas pudiesen relacionarse con su cuerpo, encontrar vías para expresar 
sus emociones y dar salida a sus inquietudes y ansias creativas utilizando la 
diversidad de materiales de los que disponían.  

Más tarde, en el colegio, conseguimos dar una estructura y unos tiem-
pos a diversas propuestas a través de los talleres semanales que desarrollá-
bamos en grupo reducidos gracias a colaboradores, especialmente de las fami-
lias, que nos ayudaban en su puesta en marcha.  

Debatimos largo tiempo la relación entre la comunicación y la expre-
sión. Y nos decantamos por unas sugerencias y unos marcos que ayudasen a 
cada persona a experimentar con su cuerpo, a conocer diversas técnicas y 
recursos, a descubrir nuevas posibilidades de expresarse y de tantear con 
ellas. Aceptando que plantear la expresión como un medio de comunicación 
requería otro enfoque más centrado en alcanzar un dominio del código y de 
las técnicas a costa de la propia vivencia y de la experiencia múltiple que no-
sotros buscábamos con nuestra propuesta.  

Cualquier iniciativa era válida, en cuanto que nos ofrecía la oportuni-
dad de abordar el acto creador desde la libre expresión y la vivencia que con-
lleva el uso de materiales nuevos. En este sentido, la idea que se planteaba 
siempre era la de crear una obra nueva, no se ofrecían modelos para copiar, a 
partir de una mínima base técnica que nos permitía poner manos a la tarea. Y 
en la medida que seguíamos trabajando se iban adquiriendo los recursos téc-
nicos que nos ayudaban a conseguir una buena obra.  

A lo largo de los años he ido realizando propuestas muy diversas en 
función de los recursos y de las posibilidades que teníamos. Desde el propio 
cuerpo: expresión corporal, danza libre, mimo, dramatización… hasta la ex-
perimentación con el mayor número de elementos y técnicas posibles: dibujo, 
pintura, modelado (papel, cartón, cerámica, construcciones…), imagen, tanto 
fotografía como imagen en movimiento.  

Abordar este tipo de talleres no presupone que debamos tener un gran 
conocimiento y una gran capacidad técnica. Es evidente que es necesario un 
conocimiento mínimo de la técnica o de los instrumentos que vamos a utili-
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zar, pero es más importante tener claro el sentido general. Se trata de ofrecer 
ocasiones y oportunidades para descubrir unas técnicas y unos materiales. Y 
animar un camino de investigación, experimentación y creación.  

En algunas ocasiones algún compañero ha mostrado su reticencia a ha-
cerse cargo de un taller alegando falta de preparación. Y han acabado por 
ofrecer unas propuestas cerradas, de copia de modelos, que anulaban el acto 
creativo y experimental del niño. Creo que el problema no era tanto la caren-
cia de la técnica como la falta de una visión general como la que planteo de 
vivenciar y crear.  

El cuerpo  
Una de las carencias más significativas de la escuela tradicional es la escasa, 
por no decir ninguna, importancia que se da al cuerpo dentro del tiempo es-
colar, más allá de las clases de educación física.  

Como vengo señalando, el trabajo educativo está centrado en el proceso 
personal, y somos un todo integrado por cuerpo y mente. Y no se puede pre-
tender incidir en uno de los aspectos olvidando la importancia del otro para 
conseguir un buen desarrollo armónico.  

La manera de estar de una persona viene condicionada por el estado 
del cuerpo. Su alimentación, su sueño, sus emociones, su estado físico, sus 
necesidades… conforman un todo que no podemos seguir obviando. Por ello 
la estructura de la clase, la organización de los tiempos, las propias activida-
des que se plantean deben partir de buscar una integración de esta visión.  

En las actividades cotidianas del día a día debemos evitar que el can-
sancio y la pesadez condicionen el estar cerebral. Para ello es conveniente 
incorporar breves períodos de ruptura con diversos tipos de actividades físi-
cas, cuidar una correcta hidratación, e incluso asegurar una buena ventilación 
del aula. Con esto aseguraremos una cantidad adecuada de oxigenación, hi-
dratación y activación cerebral.  

Unos momentos de relajación, de movimiento, de juego… entre clase y 
clase, o tras una actividad más exigente, nos permiten recargarnos y poder 
abordar nuevas demandas.  

Este tipo de cuidados nos ayudarán a tener una mente más despierta y 
dispuesta a la acción y al aprendizaje. Sin embargo, no es suficiente. No po-
demos olvidarnos de la importancia de abordar el mundo emocional dado su 
enorme repercusión en la atención, concentración y motivación de cara al 
aprendizaje. 

Ya he comentado la importancia de abordar este campo a lo largo de la 
escolarización. Como el conocimiento de sí mismo, la capacidad de reconocer 
el estado anímico, el ser consciente de lo que nos ocurre en cada instante… 
son elementos que inciden en un mejor estar y hacer personal.  
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Y la expresión corporal, el movimiento, el juego, la dramatización… 
son algunos de los recursos valiosos que podemos incorporar en nuestras 
aulas para abordar el mundo emocional desde lo vivencial, dejando para otras 
ocasiones la reflexión y la teorización.  

Durante unos años, por las características del centro, pudimos dedicar 
un aula a esta función. La llamábamos la sala de las alfombras porque su sue-
lo estaba alfombrado. Y en ella disponíamos de una serie de materiales más o 
menos estables (prismas de gomaespuma, pelotas, telas, aros… sin olvidar los 
armarios empotrados con capacidad para varios niños) junto con otros que se 
incorporaban ocasionalmente (periódicos, maquillajes, cartones…). En general 
la propuesta era de actividad libre. Y a partir de ella, cada cual se dejaba lle-
var por su estado y el grupo se implicaba en una serie de actividades distintas 
en función de las circunstancias particulares. Actividades de diversa intensi-
dad, juegos de rol, construcciones, circuitos de juego… se entremezclaban a lo 
largo de la sesión con una mínima intervención del adulto, que limitaba su 
papel a evitar interferencias excesivas entre las actividades que se desarrolla-
ban.  

A lo largo del curso, los niños y niñas iban adoptando y adaptando su 
actividad en función de su estado emocional. Por mi parte, de vez en cuando, 
planteaba al finalizar una sesión que recogieran, mediante dibujos en cursos 
bajos, o con algún tipo de reflexión en mayores, las actividades que habían 
realizado y su vivencia (emociones sentidas, recuerdos especiales…).  

A mí, el poder ver a los chicos y chicas fuera del aula, en otro tipo de 
actividad, con otros roles, sin condicionamientos escolares, me ofrecía una 
gran oportunidad para ampliar mi visión de cada uno de ellos. Así como ver 
los cambios y evoluciones que se iban produciendo a lo largo del tiempo.  

En los últimos años, en la medida que la especialización de las planti-
llas se imponía, las maestras hemos ido reduciendo la visión de nuestra fun-
ción y asumiendo una rebaja en las posibilidades de trabajar más allá de la 
silla y del aula. Y esto es importante valorarlo. Porque si no, casi sin darnos 
cuenta, podemos acabar reduciendo la actividad del alumno a lo que puede 
hacer con un lápiz y sentado en una silla. Perdiendo la riqueza y la diversidad 
de cada una de las personas que convivimos en ella. 

Dramatización  
La dramatización, el juego teatral, ha encontrado su lugar disfrazado bajo 
varias propuestas. Unas veces en forma de talleres que podían adoptar varios 
nombres: expresión corporal, juego dramático/improvisación, mimo, mario-
netas, teatro, sombras… y en algunos años puntuales con el montaje y puesta 
en escena de alguna obra teatral.  
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En general la propuesta era bastante similar. Nos planteábamos un ob-
jetivo, disponíamos de unos recursos y a partir de ahí se iniciaba una cons-
trucción colectiva que nos llevaba en una u otra dirección. En el formato de 
taller, la proyección hacia el exterior quedaba algo difusa, hasta el punto de 
que era el propio grupo, en función de su dinámica el que valoraba esa pro-
yección. Mientras que, lógicamente, en el montaje de una obra era el punto de 
partida y de llegada.  

En cualquier caso, la propuesta se iba desarrollando mediante el trabajo 
del grupo. Podíamos partir de una idea propia, e incluso del esquema de un 
cuento conocido, pero a partir de ahí se trataba de recrear la historia desde 
nuestro punto de vista, inventando los diálogos, desarrollando los personajes, 
adaptando la propia historia a nuestros intereses… y todo el tiempo en un 
proceso continuo de hacer, valorar y, si encontrábamos otras posibilidades, ir 
ampliando o adaptando lo ya preparado.  

En los talleres de marionetas, un primer paso era el diseño y construc-
ción física del propio personaje utilizando diversos materiales y técnicas (ob-
jetos, pasta de papel, telas...). A partir de ahí la escritura y montaje de la obra. 
Esto mismo podía suceder en el taller de sombras si se planteaba trabajar con 
objetos.  

En los tres montajes teatrales largos partimos de una idea ajena. Un li-
bro de la biblioteca de aula (La vaca que amaba la música, Oliver Button es 
una nena, Los siete ratones ciegos) nos ofrecía el punto de partida. Después 
en función del número de participantes se reescribía la acción y los personajes 
para asegurar la participación y un tiempo mínimo de protagonismo de todos 
los componentes del grupo. También intentamos incorporar en cada una de 
ellas, en la medida que pudimos, una parte musical y otra de coreografía.  

Los montajes, llevados a cabo en clases del primer ciclo, fueron diferen-
tes: un musical, un espectáculo de luz negra y una obra de teatro clásico. Esto 
nos permitió profundizar en el sentido y las características de cada uno de 
ellos. Y nos obligaba a adaptar los recursos y el montaje final en base a distin-
tos elementos.  

En todas las ocasiones el papel de las familias fue fundamental e im-
prescindible. Más allá de la colaboración en el vestuario, en las tres hubo un 
grupo de colaboradoras que nos acompañaron, guiaron, dirigieron los ensa-
yos en pequeños grupos; además de valorar y proponer en función de lo que 
íbamos elaborando 

Al valorar el montaje final, la parte técnica cobra mucha importancia 
porque de su eficacia y buen hacer depende el resultado global. Por ello, es un 
elemento que debemos mimar. Por muy bueno que sea el montaje, si falla el 
sonido, si no se oyen los diálogos, el resultado no es plenamente satisfactorio. 
Con la obra de Oliver nos pasó eso, los diálogos apenas llegaban al público, Y 
fue una pena que todo el trabajo quedase condicionado por ello. En cambio, 
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con los siete ratones, espectáculo de luz negra, grabamos toda la banda sono-
ra, diálogos y música, y a partir de ahí fue mucho más fácil el éxito y triunfo 
de la representación dado la gran calidad de los actores y del montaje.  

Es importante reseñar el enorme beneficio que generan en el grupo es-
tas experiencias de construcción colectiva que se viven intensamente y nos 
obligan a aportar lo mejor de cada uno para el logro del objetivo común.  

No debemos olvidar el gran atractivo que generan en los alumnos y 
alumnas algunas actividades como la música y el baile. Si aprovechamos esta 
predisposición y montamos cantos o coreografías en grupo dispondremos de 
un recurso atractivo que aporta una gran dosis de valoración y aceptación 
entre todos los participantes. Aunque en este tema, dada mi limitación perso-
nal, solo reseño lo que veo y lo que me cuentan.  

Una variable que resulta fácil de llevar a la práctica son las improvisa-
ciones o juegos de rol que pueden surgir a lo largo de la jornada si tenemos 
una mente predispuesta a darles protagonismo. De entrada, no requieren 
preparación y se convierten en una fuente de participación, expresión y emo-
ción.  

Pintura, dibujo, collage  
Son las prácticas más comunes en la escuela dentro de la expresión artística, 
hasta el punto que en muchas ocasiones constituyen la única oferta que se 
suele realizar. Bien en un horario específico o bien como recurso para llenar 
tiempos cuando han acabado alguna actividad.  

El dibujo libre, y la pintura, son importantes a lo largo del desarrollo de 
la expresión artística del niño y la niña. Freinet en sus libros sobre el método 
natural dedicaba el tercero al dibujo, completando los dedicados a la lectura y 
a la escritura.  

En los primeros años, ese proceso natural se respeta en bastantes oca-
siones y los dibujos de esos años muestran una gran variedad de temas y de 
enfoques. Pero, por desgracia, a lo largo de la escolarización se va perdiendo 
esa espontaneidad y se va produciendo una regresión creativa hasta el punto 
de que bastantes criaturas van asumiendo que no saben dibujar. Una vez más, 
la escuela ha ido socavando la autoconfianza y negando la experimentación y 
el tanteo. 

El enfoque debe respetar ese tanteo, permitir que el dibujo tenga senti-
do y proyección, y seguir ofreciendo posibilidades y oportunidades a cada 
uno para obtener una satisfacción y una confianza cada vez mayor en sus 
capacidades. Como siempre, es necesaria una actitud por parte del adulto, y 
del grupo, que no implique juicio ni comparación, que valore la singularidad, 
las interpretaciones personales y que permita ir adquiriendo nuevos recursos 
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(a partir de ideas de elementos del propio grupo y/o a través de propuestas 
del adulto).  

Nuestro papel es el de enriquecer el dibujo libre con temas y técnicas 
nuevas que vamos presentando a lo largo del tiempo como propuestas de un 
taller, de una actividad concreta o en forma de fichero, que se va enriquecien-
do con sugerencias diferentes que implican ampliar los instrumentos y los 
recursos a utilizar.  

A partir de aquí, se trata de respetar la evolución de cada cual y seguir 
favoreciendo el intercambio y el reconocimiento de las obras que se vayan 
creando. También en este campo es importante que la obra no esté condenada 
a quedarse en el anonimato y cuente con la posibilidad de ser expuesta si el 
autor o autora lo estima conveniente.  

La propia estructura de la clase, o del taller, tiene una gran incidencia 
en la evolución de la creatividad. Según el número y tipo de material, según 
su accesibilidad, las condiciones de mantenimiento, la oferta de propuestas… 
el grupo se irá animando y generando corrientes de experimentación y crea-
ción o se irá apagando y se limitará a una actividad de copia e imitación.  

Un recurso interesante, que he utilizado, ha sido contar con una sección 
en la biblioteca de aula dedicada a la creación artística recogiendo libros de 
autores diversos con varios estilos y que trabajaban con distintos elementos: 
un libro de Matisse sobre su obra de collage, un libro de Calder sobre estruc-
turas y móviles… son algunos de los que me han acompañado a lo largo de 
varios cursos y han sido fuente de inspiración y de propuestas diversas tanto 
individuales como colectivas.  

En la parte práctica, de cara a la pintura con témperas, un recurso que 
me ha facilitado mucho a la hora de sacar y recoger ha sido la bandeja-paleta. 
Se trata de una caja/bandeja que permite tener un recipiente para cada color, y 
al lado otro con agua y pinceles para ese mismo color. Cada persona cuando 
usa un color coge el pincel correspondiente a ese color y al acabar lo deja en 
su agua. Y coge otro pincel para usar otro color. Esta idea y esta estructura, 
permite que la bandeja-paleta sea usada por varios niños que se sitúan alre-
dedor de ella. Una vez adquirida la dinámica permite montar y desmontar el 
taller rápidamente y asegura una buena conservación de la pintura y de los 
pinceles. 

El volumen. Modelado  
Desde las construcciones libres de los primeros años, aprovechando cualquie-
ra de los objetos y materiales que se encuentran en el aula, podemos incorpo-
rar el tema del volumen al campo de la experimentación y la creación. Estruc-
turas, equilibrios, móviles, siluetas, figuras más o menos abstractas que repre-
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sentan situaciones, modelos… son creaciones cotidianas si se ofrece la posibi-
lidad de dedicar un tiempo a su manipulación.  

Después, según dispongamos de recursos, podemos ir ampliando las 
propuestas y los objetos a utilizar.  

Todo tipo de sustancias para modelado, desde la clásica plastilina hasta 
la arcilla, pasando por distintos tipos de pastas: sal, papel, madera… son re-
cursos que están a nuestro alcance y que podemos introducir en el aula sin 
excesiva dificultad.  

Se trata de adaptarse y de aprovechar cada ocasión. En uno de mis 
primeros años, un abuelo se ofreció a traer a clase sacos con una arcilla de un 
campo vecino con una resistencia increíble (sin cocer tuve algunas obras en 
casa durante muchos años). El último centro disponía de un horno cerámico 
que facilitaba ampliar el recurso incorporando esmaltes y óxidos a la compo-
sición.  

No obstante, a lo largo de los años he comprobado que hay un número 
importante de compañeros y compañeras que no se deciden a plantear en 
clase este tipo de propuestas al suponer que son engorrosos y que no son 
fáciles de usar y guardar. En estos casos, la alternativa del taller monográfico 
cobra mayor sentido. No estará el recurso a su disposición en clase, pero se les 
ofrece posibilidad de conocer y experimentar con esos materiales.  

A lo largo de mi práctica he incorporado, dentro de las propuestas de 
trabajo del aula, unos tiempos y unos espacios para la realización de obras en 
respuesta a propuestas colectivas. Los cabezudos para el desfile de carnaval 
(con estructuras base de alambre o cartón), el dragón chino que acogería a 
todo el grupo (a partir de grandes cajas), las cabezas de los muñecos de guiñol 
para representar nuestras propias creaciones (pasta de papel, calcetines, obje-
tos diversos…).  

Un apartado que personalmente me atrae mucho es el de la creación y 
construcción de estructuras y móviles. Aquí debo señalar y agradecer a Ale-
xander Calder su obra que ha sido fuente de inspiración, e incluso imitación, 
en distintas propuestas y lugares.  

No quiero acabar sin recoger en este bloque el taller de construcción a 
partir de elementos reciclados. El cartón, las cajas, los yogures, las telas, los 
envases de distintos tipo… aportan un sinfín de posibilidades para llevar 
adelante propuestas abiertas: vamos a construir un insecto, un vehículo, un 
robot… son algunas sugerencias que generan debates grupales y creaciones 
increíbles. Para la elaboración de estas obras se partía de un mínimo plan de 
trabajo: dibujo, descripción, de la obra a realizar, lista de recursos a utilizar, 
fases de elaboración, participantes y papel a realizar por cada integrante. Este 
plan permitía iniciar la actividad, y luego en función de la realidad se iban 
haciendo las correcciones necesarias.  
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Imagen  
El avance técnico a lo largo de estos años ha acercado este campo a la escuela. 
Y nos abre un sinfín de posibilidades para ampliar las posibilidades de expe-
rimentación y creación.  

En mis primeros años, el estudio de la imagen, la manipulación de 
anuncios, la recreación de carteles, e incluso la impresión de fotogramas a 
partir de la impresión en papel fotosensible eran algunas de las prácticas que 
llevamos a término.  

Sin olvidar el trabajo con el audio: montajes de cuentos con efectos es-
peciales, grabación de programas de radio para la megafonía del colegio… 
eran algunas de las propuestas que llevamos a cabo.  

En una época intermedia nos llegamos a plantear hacer una película de 
dibujos animados y las dificultades técnicas con la cámara de súper-8 nos 
hicieron desistir.  

Poco tiempo después, con el VHS, se hizo más accesible abordar el te-
ma de la imagen en el aula. Empezamos con talleres en los que hacíamos y 
grabábamos montajes a partir de recrear cuentos, películas o historias propias. 
El entender cómo funcionaba, cómo se hacía una película, cómo el tiempo 
cinematográfico no coincide con el real, cómo solo importaba lo que ocurría 
delante de la cámara… son aspectos fundamentales que incorporamos en 
nuestra realidad. (Aún recuerdo cómo tras planificar una escena con el orden 
de grabación, a la hora de grabar, cada uno echó a correr por un lado y me 
dejaron solo con la cámara, para volver al rato y preguntar por qué no graba-
ba).  

Y ahora, que cada móvil nos ofrece una grabadora de sonido, una cá-
mara de foto y de video y programas de autoedición tenemos a nuestro alcan-
ce todo un mundo para experimentar y descubrir.  

Cualquier investigación, cualquier propuesta puede convertirse fácil-
mente en un producto visual. Y ello nos motiva a investigar, a aprender, a 
buscar ideas y analizar lenguajes y maneras de llegar al otro.  

La publicidad, la contrapublicidad, es otra puerta que nos ofrece innu-
merables oportunidades para avanzar en la compresión del mundo, de la 
realidad, del lenguaje audiovisual, del papel de la mujer en la publicidad… Y 
cómo podemos reflexionar sobre ella mediante el aprendizaje, la manipula-
ción, la experimentación de este nuevo medio.  

No quiero dejar de reseñar las grandes posibilidades técnicas que nos 
ofrece cualquier móvil, desde grabadoras de sonido, cámaras de foto y video, 
aplicaciones para manipular las producciones… Un recurso fácil de utilizar, 
accesible (basta recoger algunos terminales fuera de uso), motivador… A 
partir de tenerlos en el aula se trata de buscar su mayor aprovechamiento: 
entrevistas, exposiciones fotográficas, anuncios, reportajes, bailes…  
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Telares, costura, punto, estampación…  
Estas técnicas tradicionales se pueden incorporar con facilidad a la escuela 
dentro del marco que venimos planteando. No se trata de aprender una técni-
ca de manera rígida, sino de generar procesos creativos a través de unos útiles 
diferentes a los cotidianos.  

La propuesta es similar al que seguimos con otras técnicas o materiales. 
A partir de un original, o de una idea, vemos cómo está realizada y nos po-
nemos en acción. Y el primer paso consiste en apropiarnos de la propuesta y 
adaptarla a nuestros gustos e intereses mediante la elaboración de un proyec-
to personal, o de grupo, que nos permite planificar la acción a partir de él.  

Como nos demanda unas herramientas, unas técnicas nuevas, el paso 
siguiente es dedicar un tiempo a entender su estructura y funcionamiento. 
Tras esos tanteos iniciales podremos empezar a desarrollar nuestra propia 
idea. Y a partir de ahí, mientras avanzamos en su realización iremos profun-
dizando en las diversas posibilidades que nos ofrece e ir intercambiando con 
el grupo distintas opciones para llevar a buen término el proyecto.  

De nuevo lo importante es el recorrido, el sentirse capaces, el disfrutar 
de nuevas técnicas y seguir ampliando nuestras posibilidades. No hay juicios, 
no hay prisas, y cada cual a su ritmo con las ayudas que pueda necesitar va ir 
llevando a término su proyecto.  

Elaborar un bolso, el traje del muñeco de guiñol, marionetas de dedo, 
carteles, grabados, composiciones con trenzados de diversa complejidad es 
algo que surge y que engancha a algunos de los alumnos. Y a partir de ahí, 
suele generarse un mecanismo de contagio y al final nos encontramos, casi sin 
darnos cuenta, con una actividad motivadora para todo el grupo. No quiero 
dejar de reseñar el buen ambiente general de comunicación y diálogo que 
suele darse durante la realización de estas actividades. 

Un beneficio añadido en estas técnicas tradicionales es que, por encima 
de su dominio, suelen provocar un alto grado de dedicación, de calma, de 
relax, de concentración que son aspectos todos ellos que contribuyen en el 
bienestar general de las personas.  

Encuadernación y…  
En la medida que trabajamos casi siempre sin libros de texto y sin cuadernos 
comerciales, a lo largo de los cursos los niños y niñas van acumulando un 
gran número de trabajos que, al final, requieren una estructura y un cierto 
tipo de encuadernación para facilitar su mantenimiento y exposición.  

Desde esta perspectiva, nos encontramos ante una necesidad que bien 
organizada nos permite incorporar un taller de encuadernación de una mane-
ra muy natural.  
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Las posibilidades son amplias. Mediante el uso de canutillos, muelles, 
grapas… que permiten hacer cuadernos que se completan con diversos mode-
los de portadas podemos incorporar esta actividad sin grandes requisitos 
previos.  

Pero la encuadernación más tradicional, encuadernando las hojas cosi-
das en unas tapas duras de cartón construidas por ellos mismos nos aporta un 
contenido artesanal en nuestras aulas. Aunque la propuesta nos pueda pare-
cer compleja, no puedo dejar de citar con admiración a un compañero que en 
sus clases de infantil, cinco años, realizaban esta técnica para encuadernar sus 
libros de vida de más de 60 páginas. Y todo sin agobios. En pequeños grupos, 
poco a poco, cada uno iba fabricando su libro en un entorno de ayuda y de 
intercambio entre iguales.  

Esta idea de pensar que los chicos y chicas son capaces de aprender, de 
hacer, de construir a partir de una oferta nueva con una pequeña ayuda ini-
cial que les aporte unas nociones básicas nos permite tener una clase abierta a 
cualquier sugerencia o posibilidad que nos llegue. Favoreciendo que nuestro 
alumnado descubra y sienta el gusto de la actividad manual, por el contacto 
directo con materiales nuevos, por la experimentación… a partir de un proce-
so de tanteo, de ensayo-error, que les ofrecerá nuevas posibilidades amplian-
do el campo de sus intereses.  

Y en estos tiempos, cada vez más cargados de realidades tecnológicas y 
virtuales, este hacer manual tiene un valor añadido.  
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Capítulo IX: 
(Des)Organización escolar  

asi la mitad de mis años de maestro he compa-
ginado mi labor docente con distintos cargos en 
equipos directivos porque consideraba que era 

un lugar desde el que se podía ampliar el efecto de la 
lucha por el cambio de la escuela. 

En este capítulo recojo algunas reflexiones al 
respecto y añado distintas consideraciones sobre el pa-
pel del maestro y la maestra en el funcionamiento de 
los centros. 

Incorporo también diversos artículos dirigidos al 
claustro en los que abordo algunas cuestiones que afec-
tan al funcionamiento o a la perspectiva colectiva de 
nuestra labor. 

  

C 



El li(br)o de un maestro algo Fre(i)nético 

252 

Un poco de historia 
En mi vida profesional he pasado por pocos centros (5) dado que en el último 
de ellos pasé 33 años. Por tanto, la mayor parte de mis experiencias se desa-
rrollaron en él.  

En los cuatro primeros, el modelo de dirección era idéntico. Un director 
nombrado por la Administración, con un equipo con poca presencia, que 
mandaba y dirigía sin ninguna participación del claustro. Esta tónica, por 
desgracia, se mantiene con ligeras variantes en un gran porcentaje de los cen-
tros.  

En cambio, en el último, pude participar en importantes debates sobre 
la manera de gestionar un centro y la implicación del claustro y de las fami-
lias. A lo largo de los años viví distintos modelos organizativos y sobre todo 
diversas visiones en los claustros de cómo debe ser la organización y la direc-
ción de un centro.  

Me incorporé a este colegio de 24 unidades junto a un grupo importan-
te de compañeros y compañeras. Llevaba un par de años de funcionamiento y 
nos encontramos con un claustro que había vivido algunos conflictos con la 
dirección. En aquellos años, 1983, aunque existía un modelo oficial claro de 
dirección (incluso había un cuerpo de directores), cuando se producían cam-
bios significativos en la composición de las plantillas era posible hablar de la 
organización del centro y plantear un debate. Así nos pasó a nosotros y, en las 
primeras reuniones, se decidió revisar y clarificar el modelo organizativo y de 
dirección que queríamos. Al finalizar ese proceso, el director comentó que el 
modelo mayoritario no se ajustaba a su idea y renunció a seguir en su puesto.  

Desde entonces, durante unos años, funcionamos con una estructura 
que definíamos como dirección colegiada, con reparto de tareas y funciones 
cada curso, y rotando de puestos anualmente.  

Al cabo de siete años, los cambios en el claustro, los distintos grados de 
dedicación e implicación y las distintas visiones sobre la forma organizativa 
nos llevaron a abandonar ese modelo y optar por una estructura de equipo 
directivo estable con una relación fluida y abierta con el claustro. Incluso en 
alguna ocasión el director llegó a plantear que, si tenía que mandar, lo dejaba.  

Poco después, como consecuencia de los cambios demográficos del ba-
rrio, se fue produciendo una disminución progresiva del alumnado, hasta tal 
punto, que los tres centros de la zona acabamos siendo uno solo en un plazo 
de cinco años. Esto supuso un cambio en la composición ideológica del claus-
tro y la aceptación definitiva del modelo organizativo, dirección unipersonal, 
que se había ido concretando a lo largo de los cambios legislativos.  

No obstante, los equipos directivos que fueron nombrados surgieron 
del claustro y contaban con la aprobación de este, como establecía la normati-
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va de la época. En su ideario y en su dinámica cotidiana buscaban mantener 
un consenso entre las ideas del colectivo y las del propio equipo de dirección.  

Sin embargo, esto no fue siempre posible y, en algunas ocasiones, des-
de el claustro se llegaron a realizar propuestas diferentes a las del equipo 
directivo, con el consiguiente conflicto que eso supone.  

Quizá, como consecuencia de esta disfunción no surgió, en los últimos 
años desde el claustro, ninguna propuesta que respondiera a una visión colec-
tiva. (Sin olvidar la influencia que pudiera tener el hecho de que la Adminis-
tración madrileña se muestre cada vez más autoritaria, con tendencia centra-
lizadora y controladora). Por ello, en las últimas ocasiones en las que se ha 
producido algún cambio en los equipos directivos se han realizado a partir de 
propuestas personales o de los componentes del propio equipo.  

¿Quién manda en el cole?  
Está claro que, en determinados colegios tradicionales, el director o directora 
tienen un poder que cubre todos los aspectos de la vida diaria. Como detalle 
sorprendente, aún en estos tiempos, no son pocos los centros que tienen los 
folios o los bolígrafos bajo llave y no a disposición del profesorado.  

Dejando de lado esta realidad, en este apartado me referiré a centros 
que defienden unos modelos organizativos que buscan la confluencia entre 
los distintos sectores de la comunidad educativa.  

A lo largo de mi experiencia, dentro de un centro con un espíritu parti-
cipativo, he llegado a una conclusión que, a primera vista, puede resultar 
sorprendente: al cabo del año son escasas las ocasiones en las que, de verdad, 
manda alguien, en el sentido de que decida de forma personal. Porque existen 
una serie de dinámicas y estructuras que, salvo en épocas de conflictos, no 
permiten una lucha por el poder. Y ese poder no puede ir más allá de organi-
zar y estructurar la forma y los tiempos de abordar una cuestión concreta.  

En la medida que un centro tiene una trayectoria determinada se va 
generando una dinámica de actuación que se mueve por la inercia, o por la 
tradición, es decir, existe una cultura de centro que se impone y condiciona 
las actuaciones del presente en función de lo que se hizo en el pasado.  

Dentro de esta inercia podemos considerar cuestiones, pedagógicas y 
organizativas, que se derivan de las valoraciones y propuestas del año ante-
rior que sirven de base para la organización de cada curso.  

Además, en este tipo de centros, la comisión de coordinación pedagógi-
ca, que agrupa a representantes de los ciclos y departamentos junto al equipo 
directivo, es la encargada de ir estableciendo la dinámica de reuniones y los 
temas a tratar a lo largo del curso.  
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Con este enfoque, el papel del equipo directivo es más el de coordina-
dor y ejecutor de determinados temas que el de mandar. Sin que eso suponga 
renunciar a su papel de control del personal.  

A lo largo de mis años de experiencia en la dirección los mayores cho-
ques derivados de mi función han sido a la hora del reparto de cursos y tuto-
rías. En estas ocasiones, tenía que mantener el criterio del centro por encima 
de mis propias apetencias. Teníamos establecidos unos criterios generales en 
los cuales se daban unas prioridades para que el profesorado definitivo se 
hiciese cargo de los grupos más complicados, para ofrecerles continuidad, y 
se repartiese entre todos los ciclos. Sin embargo, en alguna ocasión, cuando 
las preferencias particulares no encontraban acomodo con las necesidades del 
centro tuve que imponer el criterio establecido con el consiguiente enfado de 
la persona implicada que consideraba mi actuación autoritaria (con demandas 
a Inspección en algunos casos).  

Desde mi planteamiento, este papel de organizar el centro con una 
perspectiva global, basada en unos criterios establecidos en función de las 
necesidades del alumnado, me parece fundamental. Creo que es uno de los 
aspectos básicos que nos permiten organizar la asignación de tutorías desde 
una perspectiva educativa y, quizá por ello, me sigue sorprendiendo el uso 
tan generalizado de la antigüedad como el criterio principal para elegir curso 
que se da en muchos otros centros. Creo que supone priorizar el interés parti-
cular del profesorado por encima de las necesidades del alumnado. Y eso es, 
para mí, una dejación importante de la función que le corresponde al equipo 
directivo  

Por otra parte, en mi caso, la estructura física del centro, resultado de 
las fusiones ya señaladas, cuatro pabellones en dos patios separados por un 
ambulatorio, ha sido un elemento distorsionador que no soy capaz de valorar. 
Esa estructura facilitaba el funcionamiento autónomo de cada pabellón pero 
reducía el contacto entre todo el colectivo. Había personas que no se veían 
nada más que en los claustros e incluso los montajes de cada pabellón queda-
ban casi anónimos para el resto. Para tratar de evitar esto, durante muchos 
años se fueron realizando una serie de actividades generales de todo el centro 
que buscaban, entre otras cosas, el contacto y la actividad común de todo el 
colectivo. Además, semanalmente, se editaban unas hojas informativas para 
asegurar que las cuestiones importantes llegaban a todos los componentes del 
claustro. Estas hojas, durante años incluyeron aportaciones, sobre diversos 
temas, de todo el profesorado. 

Estas iniciativas, estaban bien, pero no eran suficientes. De cara a bus-
car una mayor incidencia en el colectivo, como equipo directivo no acabé de 
encontrar un buen modelo que permitiera llegar con frecuencia a todos. Sien-
do tutor disponía de casi veinte horas de contacto con todos los chicos y chi-
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cas. De director, podía contar con un par de horas de contacto con todo el 
colectivo. Y con ese tiempo es muy difícil incidir y generar dinámicas.  

Entiendo que, en un centro diferente, con contacto diario a la entrada y 
salida, con espacios comunes es más sencillo el generar dinámicas de inter-
cambio, de relación que potencien la visión colectiva. Y ese aspecto es básico 
para un buen funcionamiento colectivo.  

¿Ser o no ser? La importancia de estar  
A pesar de lo que pueda parecer en el anterior apartado creo que es importan-
te que la dirección de un centro esté en manos de personas que entiendan la 
función de la escuela como servicio público y que den prioridad a los dere-
chos y necesidades del alumnado y de las familias.  

Entiendo que es más factible y tenemos más posibilidades de incidir en 
el colectivo y ofrecer oportunidades para el cambio de rumbo del centro par-
ticipando en los órganos de dirección que luchando contra ellos.  

De entrada, a casi nadie que está bien con su clase, que se implica, que 
tiene una visión integradora, que se preocupa por el bienestar general… se le 
pasa por la cabeza la idea de pasar un tiempo como equipo directivo. Sin em-
bargo, creo que es algo importante y que muchas personas tendrían que dar 
un paso, temporal, en esa dirección, a pesar de los inconvenientes y dificulta-
des que conlleva.  

La razón es elemental: si no lo hacemos nosotros lo harán otros. Y por 
desgracia, conocemos equipos directivos que utilizan el cargo para sentirse 
importantes y/o para alejarse del aula. Además, esos años de trabajo en los 
despachos nos permite adquirir una visión mucho más amplia de todos los 
aspectos que inciden en la labor educativa.  

Creo que cualquier equipo directivo necesita tener muy claro para qué 
está y para quién trabaja. Solo a partir de tener claras las respuestas puede 
encontrar sentido a su labor. Porque, aunque como nos recuerdan desde la 
Administración, el director forma parte de la misma y es Administración, eso 
no quiere decir que deba desentenderse de la realidad y de las necesidades de 
su comunidad. Ser parte de un equipo directivo únicamente tiene razón de ser 
si la labor que se desempeña beneficia a la colectividad, mejora la atención al 
alumnado y a sus familias, potencia la implicación del profesorado y genera 
dinámicas de mejora en el conjunto del centro.  

Para mí, el trabajo de gestor, de dirección, únicamente tiene razón de 
ser si a cambio se reciben unas «compensaciones» a través del buen hacer y 
bienestar individual y colectivo.  
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Qué modelo de dirección  
Desde un punto de vista de participación e implicación colectiva creo que el 
modelo de dirección colegiada que vivimos en los años 80 suponía una buena 
alternativa. Las funciones se repartían entre el claustro y los puestos iban 
rotando entre los componentes del mismo.  

Pero, en mi vivencia, el paso de los años, la movilidad del profesorado 
y el distinto grado de implicación que se daba dentro de él, fueron reduciendo 
el número de compañeros que compartían esta idea hasta el punto de acabar 
siendo inviable una auténtica rotación y reparto de funciones. Ese hecho, uni-
do a que la legislación fue decantándose por unos modelos organizativos que 
no contemplaban esa opción, facilitó que la idea de dirección colegiada fuera 
desestimada.  

No obstante, aunque pasamos al modelo unipersonal con su equipo 
acorde con la ley, eso no supuso que se cerraran los debates sobre la función 
de sus miembros y el papel que juega el profesorado dentro de la gestión y 
planificación del centro.  

Creo que un colegio sin una conexión y una sintonía entre la dirección 
y el claustro es inviable. Por eso, el modelo que se va imponiendo desde la 
Administración no me parece válido. En cada cambio se refuerza el enfoque 
personalista centrado en la figura de dirección. Al mismo tiempo se amplía la 
incidencia de la Administración en su nombramiento. De esta forma se va 
reduciendo la participación del claustro en su elección y se transforma el pa-
pel de las familias dejándolas en receptores de decisiones ya tomadas.  

Este modelo está condenado al fracaso. Supone un modelo centrado en 
la gestión administrativa, cada año aumenta la carga burocrática que se de-
manda a los centros, que apenas ofrece tiempos, ni ocasiones para la labor 
pedagógica. Y esto acaba generando, en poco tiempo, una separación real 
entre el equipo directivo y el claustro al ir estableciendo unas demandas, unas 
prácticas y unas necesidades totalmente distintas entre unos y otros.  

Es necesario modificar y repensar un modelo alternativo. Hay que do-
tarse de una estructura lo suficientemente flexible para permitir que la cues-
tión pedagógica recupere su importancia y posibilite espacios de encuentro 
entre todos los implicados.  

Es evidente que la implicación y la visión pedagógica de los componen-
tes de un claustro puede ser muy variada, sin olvidar que muchos centros 
sufren una movilidad excesiva (un curso tuvimos 8 tutorías —de 12— a cargo 
de personas de nueva incorporación). Pero la línea educativa de un centro no 
puede depender de ello. Los centros necesitan tener una estructura que per-
mita dotar de continuidad a su proyecto. Y esa estructura pasa por la existen-
cia de un grupo de gente que crea en ella, se sienta implicada en el proyecto 
del centro y colabore en la gestión colectiva. Si además, el equipo directivo 
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comparte la misma perspectiva se pueden reforzar mutuamente en sus actua-
ciones.  

A partir de esta premisa. Año a año se trata de ir haciendo realidad al-
gunos cambios que permitan seguir profundizando y mejorando la línea exis-
tente.  

El consejo escolar  
A lo largo de mi carrera docente el consejo escolar ha sido una pieza angular 
del funcionamiento del colegio. Bajo esta denominación se integraban el pro-
fesorado y los representantes de las familias en un órgano que, según qué ley 
estuviera vigente, aprobaba, supervisaba, controlaba, proponía, se informa-
ba… los planes generales de funcionamiento de cada curso, incluida la ges-
tión económica.  

Esta estructura contribuyó a romper la visión de una amplia parte del 
profesorado que consideraba que la escuela era suya y que las familias tienen 
su función y su papel fuera de ella. A pesar de los años transcurridos, en de-
masiadas ocasiones, no acaba de entenderse el papel fundamental que pue-
den aportar las familias y los beneficios que se derivan de un buen entendi-
miento con ellas.  

Durante muchos años, el modelo de Consejo Escolar que hemos tenido 
en el centro ha sido un lugar de encuentro, participación, colaboración y deci-
sión de cuestiones que afectaban a toda la comunidad. Aunque su composi-
ción la hacíamos paritaria, para evitar mayorías de un sector sobre otro, en la 
práctica buscábamos los consensos y los acuerdos. No tenía sentido que una 
decisión se tomase si no era entendida y asumida por todos.  

Esta perspectiva nos permitió avanzar en muchos frentes. Desde el pe-
dagógico, hasta el económico. El proyecto educativo del centro se elaboró en 
los primeros cursos de su existencia y sigue siendo pertinente y asumido por 
todas las personas que se han ido incorporando a lo largo del tiempo. Otro de 
sus éxitos fue encontrar una estructura y un modelo de gestión para la coope-
rativa escolar que recoge toda la actividad económica que se deriva de la acti-
vidad pedagógica que se desarrolla en todas y cada una de las aulas. 

Sobre la participación  
Un colegio no se puede concebir como el resultado de una gestión individual, 
porque siempre es la consecuencia y el resultado de multitud de actuaciones 
individuales y grupales que se van tejiendo en un tiempo y en un espacio 
permitiendo avances y progresos en la dirección establecida por la propia 
comunidad, o por los órganos encargados de su gestión, que va más allá del 
seguimiento del marco normativo.  
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Todas estas actuaciones las englobo en la idea de participación.  
Esta participación, fruto de colaboraciones diversas con diferentes 

aportaciones, enriquece al centro y le permite mejorar su oferta añadiendo 
otras nuevas: los talleres, la presencia de las familias en las clases, actividades 
de ampliación, las salidas, la revista del centro, el huerto escolar, la realización 
de las diversas actividades generales: mercadillo, carnaval, semanas de… 
Sabiendo que, sin esta implicación colectiva, gran parte de estas actividades 
no se podrían abordar por falta de ideas, tiempos, recursos, capacidad…  

El entender que esta labor se inserta dentro del funcionamiento colecti-
vo es un aspecto significativo e importante a tener en cuenta, para lo cual es 
imprescindible que, desde el principio, dentro de la programación anual, se 
establezcan unas pautas de funcionamiento basadas en el respeto y la cohe-
rencia entre ellas y con el funcionamiento general del centro. Estas pautas 
permitirán el encaje de múltiples intervenciones sin que sea necesario estable-
cer coordinaciones directas entre ellas. Basta con que funcionen dentro del 
marco general.  

A veces, la manera de entender la participación puede discurrir entre 
dos visiones contrapuestas que, llevadas a sus extremos, generan disfunciones 
y pueden acabar yendo en contra de la propia idea de participación. Una, es la 
de considerar que la participación es disponer de «mano de obra barata», que 
realiza a cabo su aportación sin tener ninguna posibilidad de incidir y plan-
tear variantes, se encargan de una tarea y a su finalización se les «despide». 
La otra, es entender que la participación es una vía alternativa para incidir en 
la gestión del centro, en cierta manera se colabora en alguna actividad espe-
rando poder incidir en la línea de funcionamiento general del centro, «ofrez-
co» y a cambio espero «contrapartidas».  

Estas disfunciones, si no se abordan y se aclaran, pueden acabar con la 
propia idea de participación como consecuencia del malestar y desconfianza 
que se van produciendo. Por ello es importante que toda la comunidad en-
tienda estos peligros, tenga claras las funciones y los cauces a utilizar en caso 
de conflicto.  

La participación imposible  
No concibo un centro sin la implicación de todas las personas que en él inter-
vienen: niños y niñas, familias, profesorado, instituciones educativas y socia-
les. Sin embargo, a lo largo de los años, la idea de participación ha ido tenien-
do diversas interpretaciones desde las leyes y ha sido un tema de debate con-
tinuado dentro del colectivo.  

La LODE supuso un cambio rupturista con la ley anterior. Abrió la es-
cuela a la comunidad y estableció los cauces para que eso fuera posible. La 
intención era buena, pero no acabó de imponerse, y luego fue sustituida por 



El li(br)o de un maestro algo Fre(i)nético 

259 

nuevas leyes, cada vez que se daba un cambio de gobierno, que iban cam-
biando la idea de participación.  

Desde mi perspectiva, aunque buscaba esa participación, no supo con-
cretar los temas de debate y embarcó a la comunidad escolar y, especialmente, 
a los claustros en unos debates inacabables e imposibles sobre el currículo y la 
metodología.  

En aquellos años, el Ministerio mandó a los centros un material intere-
santísimo, las llamadas cajas rojas, que suponían toda una alternativa a la 
práctica escolar con unos enfoques actualizados y coherentes con una visión 
del aprendizaje diferente a lo que existía. Pero lo hizo como sugerencia, como 
modelo. Y nos pedía que en cada centro lo adaptáramos/reconstruyéramos.  

Y con este ofrecimiento a los centros para elaborar su propuesta educa-
tiva mediante el trabajo colectivo nos embarcó en unas labores irrealizables al 
quedar fuera de nuestras posibilidades por muchas horas de dedicación que 
empleáramos. Esa visión, que de alguna manera se mantiene desde entonces, 
supuso el comienzo de una dinámica ineficaz y devastadora para la vida de 
los centros. No es posible que con el tiempo disponible en un curso escolar, 
un equipo variable de personas elabore y acuerde los múltiples aspectos que 
supone un enfoque metodológico y curricular de la práctica educativa.  

Esas cajas rojas, si se hubieran impuesto como obligatorias, con la posi-
bilidad de adaptar algún aspecto desde los claustros, nos habrían dotado de 
un enfoque y de una propuesta común para la realización de nuestra labor.  

Las leyes posteriores que han ido incidiendo en el currículo, sin abor-
dar enfoques metodológicos ni visiones del aprendizaje, han seguido en la 
idea de pedir a los claustros que adapten, concreten, especifiquen… infinidad 
de detalles que son imposibles.  

¿Desde qué perspectiva se concibe que el currículo elaborado durante 
años por un equipo de especialistas que se dedican en exclusiva a esa tarea 
pueda ser concretado por un equipo inestable y diverso en un par de horas 
semanales en el mejor de los casos? 

Y esta es la gran paradoja que arrastramos. No existe una buena ley y 
nos piden que gastemos nuestro tiempo en mejorarla sin ninguna posibilidad, 
ni ningún recurso. De esta forma, año a año, se va reforzando la idea de pape-
leo y burocracia sin sentido que contamina la idea de ser maestro.  

Mejorar la coordinación  
Año a año es una cuestión que se repite al valorar el trabajo del curso: tene-
mos tantas reuniones que apenas nos queda tiempo para cumplir con nues-
tros propósitos. Y, desgraciadamente, con la jornada laboral que tenemos de 
30 horas en el centro, 25 lectivas, eso es así. Una hora diaria es insuficiente 
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para atender a las familias, coordinarse con el nivel, con el ciclo y con el claus-
tro. Si dedicamos un tiempo a cada una de ellas, se nos acabó el reparto.  

Es uno de los aspectos que se deben cambiar legalmente. En la medida 
que va cambiando el concepto de maestro (con su librillo) por el de claustro se 
deben ofrecer posibilidades y medios para que el funcionamiento colectivo 
sea posible.  

Pero mientras tanto, debemos encontrar la manera de que podamos 
aportar todos en la construcción colectiva. Ya no basta con la programación 
de aula, es necesario coordinar y alcanzar acuerdos de centro que nos permi-
tan aunar esfuerzos. Y esta labor es complicada.  

Y esto supone un cambio de método de trabajo. En esa dirección señalo 
algunas de las premisas (perdón por su simpleza) que nos podrían ayudar.  

• Es necesario asumir que estamos dentro de un colectivo y eso nos 
obliga a ciertos esfuerzos de coordinación y de cumplir unos pla-
zos. No entregar unos papeles, no encontrar tiempo para debatirlo 
en el grupo, llegar tarde... supone, en demasiadas ocasiones, que 
las reuniones no cumplan su cometido. Y cada claustro «perdido» 
son casi treinta horas que se nos escapan.  

• El coordinarse no significa que entre todos tengamos que hacer to-
do. Vale repartir tareas, desarrollar partes, y luego hacer una pues-
ta en común. Las técnicas de trabajo en grupo nos deben ayudar a 
ser operativos. Y si queremos hablar lo hacemos, pero si la reunión 
es para realizar determinada tarea hay que ser capaces de hacerla.  

• No podemos seguir enlazando reuniones sin llegar a acuerdos, o, lo 
que es peor, alcanzar acuerdos y no recogerlos para partir de ellos 
en la siguiente ocasión. Esto contribuye a provocar el sentimiento 
de inutilidad y genera la idea de que todos los años estamos par-
tiendo de cero.  

• Un papel, una programación bien hecha, siempre y cuando consi-
gamos recogerla por escrito de forma práctica y consensuada, nos 
serviría para muchos cursos. Con lo cual la tarea anual se reduciría 
a retomarla e incorporar algunas mejoras o nuevas intenciones si lo 
estimamos conveniente.  

• La importancia de dedicar «unos pocos minutos» a la semana para 
algo colectivo. Treinta pequeños detalles en poco tiempo inciden de 
forma notable en lo general.  

• Programar el uso del tiempo y evitar que se nos escape. Cada 
reunión debe tener una finalidad. Y si no es así ¿para qué reunir-
nos?  

• Sabemos que disponemos de una cantidad de tiempo. Es cosa nues-
tra proponernos las cosas para hacer, elegir la forma de hacerlo, los 
responsables y el seguimiento. Esto puede suponer al principio un 
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retraso, pero luego no permitiría que todos supiéramos la tarea a 
realizar y cuál es nuestro papel.  

• Sentimos que no tenemos tiempo y nos quejamos de ello. Pero a la 
vez, no parece que seamos conscientes y valoremos en su justa me-
dida la cantidad de horas que se van en retrasos o en reuniones 
«calentando sillas».  

La visión individualista de ser 
maestro/maestra  
En los cursos que he estado a cargo de la dirección, cuando venían alumnos 
de prácticas, incluía entre mis funciones dedicar algunos ratos para responder 
a sus preguntas y mantener unas charlas sobre la realidad de la escuela desde 
dentro.  

Todos los años, al menos, en una sesión abordaba el nuevo rol del 
maestro/a: cómo ha ido cambiando, y qué nuevas capacidades nos demandan. 
Uno de los aspectos que señalaba era cómo la vida de un centro nos enmarca, 
cada vez más, como parte de un todo (claustro), subdividido en equipos más 
pequeños (ciclo y nivel), tratando de desarrollar un proyecto compartido con 
las familias. En contraposición a la imagen de cada maestro encerrado en su 
aula sin conexión con los demás.  

Esta concepción del centro como colectivo, como grupo que comparte 
unos mismos objetivos, fue uno de los elementos decisivos a la hora de pro-
gramar mi actuación y en la forma de desarrollar la función de dirección.  

Quizá por ello, me sorprendía que, cuando por alguna «demanda ex-
terna» era necesaria nuestra intervención como equipo directivo, las reaccio-
nes que se daban en gran parte de las personas implicadas era de negación, de 
defensa como si hubiese sido pillado en falta, como si el «problema» fuese 
exclusivamente suyo, y por tanto solo le correspondiese a ella encontrar la 
solución, pero contando única y exclusivamente con sus propios recursos, 
entre los cuales no incluía el apoyo, el debate, el consejo, la experiencia de los 
otros. Aún me sorprende la capacidad de sufrimiento que mostraron, años 
atrás, algunos compañeros tratando de resolver cuestiones que les sobrepa-
saban pensando que era su culpa, que era su incapacidad, que era... Cuando 
la razón fundamental era su aislamiento derivado de su concepción del ma-
gisterio como una tarea a realizar en exclusividad y soledad.  

Curiosamente, esto que comento, también se produjo en algunas de mis 
actuaciones como director. En algunas, demasiadas, ocasiones me sorprendía 
pensando que era «mi» problema el sacar o el conseguir determinadas tareas 
que afectaban a la comunidad.  
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Por ello, desde la soledad que nos oprime cuando nos sentimos solos, 
me rebelo y quiero gritar una vez más: —¡Eh, que no estamos solos, que esta 
lucha no es individual!— En la confianza de encontrar respuesta y ser capaces 
de ir estableciendo y reforzando esas dinámicas que nos permiten desarrollar 
nuestra tarea.  

Y pensando en ello, darnos cuenta de que, en una inmensa mayoría de 
casos, estamos o podemos contar con muchos apoyos. Que en muchas ocasio-
nes es cuestión de la actitud, de la forma de abordar y establecer el diálogo, 
porque compartimos lo esencial: vivir y ayudar a vivir como personas.  

Y la responsabilidad compartida es la base de toda relación. Porque 
cuando esto no es así, la relación deja de ser igualitaria y pasa a ser una rela-
ción de dominio, de poder.  

Se trata de ver la base del trabajo en la escuela. El papel del maestro, 
para qué trabajamos, y cómo podemos hacerlo mejor. Y, tengo claro, que ese 
trabajo cobra mayor entidad en la medida que se encaja y coordina con el de 
los demás.  

Visión política de la labor educativa  
En esta época la visión de nuestro papel no puede estar al margen de una 
cierta visión política: se trata de formar y educar a nuestro alumnado, pero 
teniendo en cuenta que hay un grupo amplio que viene con una carga de es-
casez y desventaja. Y para ellos la escuela pública es un elemento fundamen-
tal de formación y de igualdad de oportunidades. Desde esta perspectiva 
cobra especial relevancia el esquema clásico de considerar que en el aula se 
encuentran tres tipos de alumnos: los que aprenden solos, los que aprenden a 
pesar del maestro y los que necesitan un maestro.  

Es evidente que debemos trabajar con todo el grupo. Pero, con el paso 
de los años, el tercer tipo, los que necesitan un maestro, tiende engrosar y nos 
coloca en una situación compleja. De alguna manera, nos exige una atención y 
una intervención prioritaria a la hora de dirigir nuestros esfuerzos. Esta pers-
pectiva se deriva de tener una visión política, ética y solidaria de nuestra la-
bor. El aula debe ofrecer recursos y estímulos para todos, pero especialmente 
para aquellos que disponen de menos oportunidades de crecimiento y desa-
rrollo en su propio entorno. 

Y eso conlleva una serie de responsabilidades en nuestra labor: ofrecer 
una atención y un buen desempeño a todas y cada una de nuestras criaturas, 
a partir de una dedicación similar a la que desearíamos encontrar para nues-
tros familiares.  

Esta perspectiva nos aboca a una formación permanente para mejorar 
nuestras capacidades. Sabiendo que tratar de establecer algunas característi-
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cas que nos ayuden a definir lo que podríamos llamar un buen maestro es 
algo complicado. Sobre todo si nos limitamos a hablar de métodos y enfoques.  

En nuestra labor, trabajando con un alumnado tan heterogéneo, con 
circunstancias tan diversas, resulta complicado hablar de un método, de un 
sistema que funciona mejor que los otros. Mi experiencia me ha mostrado 
niños que han aprendido con unas propuestas que jamás pensé que pudieran 
funcionar, y lo contrario, que niños con todo a favor han conseguido unos 
aprendizajes muy justitos. Que lo que un año ha dado resultado, al año si-
guiente lo he tenido que dejar, y al revés, cosas que antes no habían funciona-
do años después favorecían y lanzaban al grupo. Y eso, a veces, nos puede lle-
var a pensar que todo da igual. Que el resultado no depende de nuestra labor. 
Y que todo vale.  

Pero eso no es así, puedo aceptar hasta cierto punto estas consideracio-
nes, pero creo que a lo largo de estos años he ido asumiendo una serie de 
verdades que son las que me han permitido ser el maestro que soy. Entre 
otras, me atrevo a concretar algunas.  

El maestro es un profesional. Y eso significa que tiene que tener un ba-
gaje filosófico-psicológico-pedagógico que le permita analizar la capacidad y 
competencia de su alumnado y a partir de ahí plantear líneas de actuación 
que les ayude a mejorar.  

Aceptando que mejorar no es solo cuestión de contenidos concretos. 
Que hablamos de personas que tienen que manejar distintos tipos de conoci-
miento: El saber (hechos, contenidos, relaciones...), el hacer, el ser (valores) y 
el estar-sentir-pensar. Y que en la medida que estos saberes se entremezclen y 
relacionen estaremos trabajando de forma más global.  

Sabemos que cuando se empieza la escolarización se aprende muchas 
más cosas que los colores, las letras o las canciones. En los primeros años se 
aprende, sin necesidad de explicaciones, qué es la escuela, quién es el maes-
tro, qué papel le corresponde, cómo aprende, cuál es su papel, cuál el del 
maestro, qué es lo importante, si es algo interesante, si puede ser activo o 
pasivo, si tiene derechos, si vale la pena esforzarse, si le gratifica, si está den-
tro de sus posibilidades.  

En la misma línea cuando el maestro trata a un alumno le está ense-
ñando algo, le está dando una clase que va mucho más allá del contenido 
concreto de ese día: Le está enseñando modelos de relación, la importancia 
del otro, el interés y el gusto por la tarea, el sentido de la actividad, la implica-
ción, el cariño, el valor del otro, la sinceridad, la mentira...  

Este es el punto de partida. Y de ahí la importancia de esos primeros 
años. Por desgracia, en muchas ocasiones, en la sociedad, e incluso en muchos 
de nosotros, la idea de la escuela es bastante superficial y poco explicitada y 
no se toma consciencia de la importancia de estas primeras vivencias. En el 
constructo social de la escuela aparece una persona que da una clase a un 
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montón de niños y niñas que escuchan quietas y en silencio, que hacen ejerci-
cios-deberes, estudian, se examinan y vuelven a empezar. Y así todos los días, 
repitiendo cada día la lección que toca, y así un año tras otro. Hay quien dice 
que un maestro puede llegar a jubilarse con un solo año de experiencia, pero 
eso sí, repetida cuarenta veces. En este plan su papel es escaso, repite una 
lección y si el niño no aprende tiene que volver a repetir el ejercicio, y si no 
llega, es que no tiene condiciones. Que él no puede hacer más. En este trabajo 
se limita al cumplimiento de una función que, desde la renuncia a su profe-
sionalidad, bien podría ser realizada por cualquier otra persona. Es un cum-
pli/miento, como dicen algunos teóricos.  

En cambio, desde una visión más comprometida con nuestra labor, con 
su sentido político, pensar en nuestro papel conlleva considerar varias cues-
tiones que, en la medida que tengamos claras, nos ayudarán en nuestro hacer:  

• ¿Qué es enseñar? ¿Cómo se enseña?  
• ¿Qué es aprender? ¿Cómo se aprende? ¿Se aprende siempre igual?; 

¿Cuántos tipos de conocimiento hay?  
• ¿Quién es el niño? ¿Cómo aprende? Tipos de aprendizaje, pasos, 

etapas.  
• Tipos de contenidos: áreas, actitudes, valores, relaciones...  
• Constructivismos, epistemología, conceptos básicos de cada campo.  
• Asimilación-acomodación, equilibrio; zona de desarrollo próxima, 

construcción, ritmos, procesos, papel del error, diversidad, funcio-
nalidad...  

Continuidad del centro19  
En estos días en los que, de nuevo, nos anuncian que el colegio seguirá per-
diendo unidades me viene a la mente la complejidad de nuestro trabajo y la 
dificultad que encontramos para abarcar todo lo que se demanda de nuestra 
profesión.  

En este artículo utilizaré una terminología que empieza a aplicarse en 
determinados ambientes al referirse al tema educativo como si fuera un as-
pecto del «mercado» (visión que no comparto, y pido disculpas por utilizarlo 
en este apartado).  

Por nuestra situación física, en un esquinazo de un barrio, perdidos en-
tre una vía férrea y una autovía, sin ninguna vivienda a nuestro alrededor, 

 
19 En este apartado, y los dos siguientes, recojo algunas colaboraciones que pu-

bliqué en la Hoja del Lunes (hoja informativa semanal que se editaba desde el equipo 
directivo para facilitar el intercambio y la comunicación entre las personas del claus-
tro). 
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carecemos de una zona de proximidad en la que viva el alumnado propio. Por 
ello, debemos pensar por qué la gran mayoría de nuestros «clientes», aunque 
tienen otros centros público más cercanos, prefieren venir al nuestro a pesar 
de las molestias que ello les pueda ocasionar.  

Tengo claro que es muy difícil valorar un centro, únicamente, en fun-
ción del conocimiento que alcanzan sus alumnos. Son tantos los elementos y 
los condicionantes que influyen, que resulta prácticamente imposible estable-
cer valoraciones del tipo «en este colegio aprenden mucho» o «en este colegio 
no enseñan nada». Además, todos entendemos que depende de los profes que 
le vayan cayendo en suerte. Entonces, si esto es así, cuando una familia decide 
escolarizar a su criatura elige entre otro tipo de aspectos. Y es aquí donde 
encontramos nuestra razón de ser.  

Yo me inclino a pensar que es porque aquí encuentran «ofertas» que no 
encuentran en otros. Es decir que nuestro «proyecto de centro» y nuestra 
«práctica» están más acordes con sus ideas sobre la educación y la formación 
de los chavales y chavalas que lo que le ofrecen los demás.  

Según esto. Las puertas abiertas (en algunas jornadas y en el día a día), 
la participación de las familias, el trato que se da a las criaturas, los valores 
que intentamos fomentar, los aprendizajes relacionados con la vida... no son 
meras opciones profesionales del claustro. Son, también, aspectos que van 
definiendo, diferenciando, nuestra «oferta» en contraste con los demás.  

Y en esta dirección hemos de buscar nuestro futuro. En la medida que 
«los clientes» se sientan satisfechos, atendidos, apoyados... estamos favore-
ciendo que el boca a boca extienda nuestras cualidades y podamos aspirar a 
aumentar la «demanda» que justifique nuestra existencia.  

De aquí la importancia que tienen ciertos gestos, detalles y el valor que 
hemos de dar a la presencia, a las demandas, a las necesidades que puedan 
manifestar las familias.  

Cuando tenemos entrevistas familiares, o cuando celebramos reuniones 
informativas sobre la clase y hablamos de diversos aspectos del grupo, no 
solo de los resultados de los escolares, y tratamos la convivencia, las inquie-
tudes, las necesidades, las dificultades, los logros....  

Cuando una persona viene con un comentario o una queja sobre algo 
que no entiende, o que le desagrada. Y es recibido, atendido y se considera su 
opinión... 

Cuando pedimos la colaboración y la participación de las familias para 
hacer algunas actividades, y ellos sienten que su papel es importante, que se 
les considera, que se les tiene en cuenta... 

En estos casos, y en muchos otros que podríamos ir citando, estamos 
consiguiendo que la familia sienta que compartimos su preocupación por la 
evolución de sus hijos, que estamos en la misma tarea y que nos podemos 
ayudar mutuamente.  
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En definitiva, estamos respondiendo a unas expectativas previas de las 
familias que les hizo decantarse por nuestro centro. Y al reforzar estas ideas, 
estamos asegurando, hasta donde es posible, nuestra continuidad.  

Sobre la vivencia de la dirección  
«Existe una forma de entender la dirección que es altamente perniciosa. 
Que la autoridad piense por todos, que decida por todos, que resuelva 
por todos. Ésa es una concepción depauperante ya que, a la sombra de la 
autoridad, las personas no crecen, sino que se empequeñecen.  

Contraviene esa visión la etimología de la palabra autoridad, 
procedente del verbo latino auctor augere, que significa hacer crecer.  

En esta visión están asentados algunos directores (que desean 
imponer sus criterios a los demás y hacerse imprescindibles para la es-
cuela). Es más peligroso que la hagan suya los miembros de la comuni-
dad educativa. Si los profesores piensan que, si se responsabiliza el di-
rector, no es necesario que se responsabilice nadie más, nos encontra-
mos con una perniciosa postura antidemocrática». 
 
Sirva esta cita de la obra La escuela que aprende de Miguel Ángel Santos 

para señalar uno de los dilemas internos que más intensamente han rondado 
mi mente a lo largo de estos años.  

Algunas veces, pensando que era más rápido y más sencillo, acababa 
por hacerme cargo de algunas funciones que, aunque no entraban dentro de 
mis tareas, necesitaban resolverse con prontitud. De esta manera, en lugar de 
esforzarme en crear la estructura que lo resolviese dentro de un esquema 
general (esto sí estaba dentro de mis competencias) me dedicaba a resolver la 
cuestión de forma particular. Empleaba mi tiempo de forma útil, pero no 
asumía mi tarea de coordinar y organizar el funcionamiento colectivo.  

A lo largo de estos años, he ido manifestando mi vivencia de la función 
directiva. Pero en general estas manifestaciones no obtuvieron respuesta. Y 
esto provoca una disfunción: la falta de contacto con el claustro, con sus pro-
puestas y sobre todo con sus críticas. Otra ha sido la falta de empatía creciente 
entre lo que yo entendía que podía ser el sentir del claustro y mi visión del 
centro, hasta el punto de llegar a sentirme como algo ajeno al colectivo, con 
problemáticas ajenas al interés del conjunto, e incluso en ocasiones viendo en 
el conjunto el origen del problema. Son cuestiones que han ido socavando mi 
resistencia. Hasta el punto de no continuar en la dirección.  

A pesar de estas diferencias, a la hora de hacer unas reflexiones finales 
a estos cuatro años, lo hago desde un tono general de satisfacción ante múlti-
ples aspectos de la vida del centro que le confieren una particular idiosincra-
sia y ante su funcionamiento general.  
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No obstante, quiero señalar un aspecto que, en mi opinión, no acaba de 
ser asumido por el colectivo, y que me parece manifiestamente mejorable: La 
importancia de mantener la línea-imagen del centro como elemento dife-
renciador que nos permite ser una oferta demandada por un número suficien-
te de familias para la continuidad del centro. En este sentido la presencia de 
las familias, la atención y trato a alumnos y familiares, las asambleas, la cola-
boración y entrada de distintas personas en las aulas, etc. son aspectos im-
prescindibles, que no siempre son valorados, o se ven correspondidos, en su 
justa medida por el claustro.  

Sobre la continuidad de nuestro colegio  
Vayan por adelantado mis disculpas si las ideas que siguen causan malestar. 
No es tal mi intención. Son simplemente un desahogo, tras contar hasta cien, 
es una forma de manifestar mi opinión y mi idea de colegio, con la esperanza 
de ayudar a una reflexión sobre nuestro papel, sobre las circunstancias de 
nuestro trabajo y el porqué de algunas de las cosas que hacemos.  

 
EL COLEGIO UN PUESTO DE TRABAJO: INESTABLE. Hace unos años, 
esto lo sentíamos de forma acuciante. La historia nos dice que somos fruto de 
los restos de tres coles. La demografía provocó que sobraran plazas escolares 
y poco a poco nos fuimos fusionando. Incluso, después de la última fusión, 
tuvimos una época que parecía más insegura, no teníamos claro que pudié-
ramos mantenernos con dos aulas por nivel. Sin embargo, ahora parece que 
pasamos por una etapa más tranquila. Vemos el cole más consolidado y po-
demos pensar que nuestro puesto ya no peligra.  

 
EL COLEGIO UN PUESTO DE TRABAJO: VOLUBLE. Pero nuestro futuro, 
nuestra estabilidad depende fundamentalmente de dos factores: la Adminis-
tración y la Demanda. Ante la primera podemos pelear, pero, por ahora, no 
conseguimos nada. Y la segunda, dada nuestra situación geográfica, retirados 
de todos lados, está en función de los servicios que ofrezcamos, de la calidad 
de nuestro trabajo y, también, el mercado se impone, de nuestra capacidad de 
responder a las demandas que nos llegan. 

 
EL COLEGIO UN PUESTO DE TRABAJO: AGRADABLE. Fruto de la histo-
ria de los colegios que nos preceden hemos conseguido en el presente un tipo 
de colegio que hace agradable el trabajar en él. El clima del centro, las relacio-
nes con las familias, la organización pedagógica, la cooperativa... son aspectos 
que de alguna forma nos distinguen y nos facilitan el trabajo. 
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UNA SEÑA DE IDENTIDAD: LA PRESENCIA DE LAS FAMILIAS. En 
nuestro proyecto de centro aparece recogida la importancia de este aspecto. 
Pero, yo quiero incidir en cuestiones más del día a día. Se trata de que las 
familias nos vean como personas próximas, asequibles, dispuestas a atender-
les y que compartimos con ellos el interés por el progreso de sus hijos. En mi 
caso, además del aspecto ideológico, existe otro, más egoísta, siempre he pen-
sado, que una hora bien echada con una familia me «descarga» bastantes más 
horas de mi trabajo posterior.  

 
EL MIGUEL HERNÁNDEZ, UNA MARCA QUE GUSTA. Fruto de la labor 
realizada años anteriores, nuestro colegio tiene una cierta imagen, sugiere un 
modelo algo diferente al de otros, y eso hace que provoquemos un interés y 
una demanda en un sector de la población suficiente para garantizar por aho-
ra nuestra continuidad.  

 
ESTRATEGIAS DE MERCADO. LA PUBLICIDAD. Considerando los 
enunciados anteriores yo tengo interés por mantener mi colegio. A la vez, 
reconozco que, nos guste o no, en estos tiempos, es difícil mantenerse ajenos a 
la ley de la oferta y la demanda. Pero, sin recurrir a campañas extrañas o cos-
tosas, entiendo que tenemos en nuestras manos una serie de elementos que 
nos permiten mantener nuestro atractivo:  

• Conseguir que los niños y niñas se desarrollen y aprendan lo más 
posible. Es el aspecto central de nuestra labor. Aunque, en nuestro 
caso, tenemos una visión más amplia, (si se me permite el término) 
e incidimos también en cuestiones no sólo escolásticas.  

• Hacer que las familias valoren nuestro trabajo. Para ello es funda-
mental una comunicación fluida, tanto en grupo como personal pa-
ra que entiendan la labor que estamos desarrollando.  

• Exhibir, de vez en cuando, nuestra labor. Y además de la particular 
que ven en los trabajos propios están todas las actividades colecti-
vas: exposiciones, montajes, fiestas...  

• Tener un catálogo de enfoques y trabajos. Y esta es una de las fun-
ciones que tiene la revista «Vientos del Cole». Es una publicación 
que llega a más de 300 familias y mostramos lo que hacemos y lo 
que hacen nuestros alumnos. Desde mi apreciación, entiendo que 
cada trimestre estoy «anunciando» algo por lo que merece la pena 
venir a este cole. 

• Valorar nosotros mismos nuestra tarea. Y esto incluye asumir nues-
tra función ante los alumnos, los nuestros y los de los demás. Y en-
tender que cada minuto que estamos con alumnos la responsabili-
dad de que avancen lo más posible, al margen del curso o edad, es 
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nuestra. ¿Qué valoración de nuestra tarea hacemos cuando expre-
samos que no podemos ayudar a un niño y que necesita apoyo?  
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PARTE III: 
Artículos 
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Anexo I: 
Editoriales 

n este anexo recojo las colaboraciones que fui 
publicando en «Vientos del Cole», revista tri-
mestral del centro. Como director, era el res-

ponsable de publicar un artículo que, a modo de edito-
rial, iba dirigido a toda la comunidad escolar. 

A lo largo de estos textos surge, una y otra vez, 
una manera de ver y vivir la escuela, de entender la 
participación y las relaciones dentro de la comunidad. 
Sin olvidar algunas cuestiones de política general y 
educativa que nos afectaban más directamente.  

E 
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A participar se aprende  
(1997 septiembre) 
Queremos empezar el editorial de nuestra revista haciendo un reconocimien-
to público y dando las gracias al gran número de personas que con su dedica-
ción y entusiasmo hacen posible que el colegio siga funcionando y mantenga 
la estructura que poco a poco vamos montando.  

Un año más son muchas las personas que dedican parte de su tiempo 
libre a colaborar de forma sistemática en alguno de los aspectos del centro 
que no podríamos mantener sin ellas: cooperativas, talleres, actividades ex-
traescolares, Asociación de Madres/ Padres. Sin olvidar a aquellas otras que, 
aunque de forma más ocasional, también se muestran decididas y dispuestas 
a aportar su granito de arena desde las asambleas de clase o haciéndonos 
llegar sus aportaciones sobre cualquier tema.  

Esta idea de participación es una de las señas de identidad del centro y 
es algo valioso que debemos cuidar entre todos, dentro del respeto a las posi-
bles diferencias y buscando el mayor entendimiento posible para conseguir 
que el colegio sea cada día más de nuestro agrado.  

Pero no podemos olvidar que en el centro convivimos cerca de 400 ni-
ños y niñas, con sus respectivas familias, y una treintena de profesores/as. Y 
en una Comunidad de tales dimensiones es normal que en ocasiones se pue-
dan producir diferencias o discrepancias, y ante ellas es importante que sea-
mos capaces de buscar medios de diálogo, que favorezcan el entendimiento 
en detrimento de otros que solo generan enfrentamientos.  

Desde aquí queremos recordar, que el colegio está abierto, y el profeso-
rado dispuesto a comentar y a debatir cualquier aspecto que una familia con-
sidere de interés. Este contacto directo constituye un primer eslabón, el más 
importante, para conseguir un mayor entendimiento familia-escuela.  

Además, a través de la Asociación de padres/madres o directamente 
con el equipo directivo, podéis hacer llegar vuestras ideas, propuestas o co-
mentarios sobre cualquier hecho o circunstancia que merezca vuestra aten-
ción.  

El colegio que queremos: la convivencia  
(1997 diciembre) 
Empezaremos resaltando el clima general del centro, que permite y favorece 
el encuentro de mucha gente para seguir desarrollando pasito a paso, pero sin 
desmayo, esa idea tan importante que se recoge en nuestro proyecto educati-
vo: la participación de toda la comunidad…  
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Como reconocimiento a este esfuerzo nos alegra decir que vamos avan-
zando, que cada vez es mayor la participación, tanto en número como en im-
portancia de bastantes personas y que gracias al esfuerzo de mucha gente el 
colegio va siendo cada día un poco más de todos y todas.  

Pero dentro de este ambiente de satisfacción, no queremos dejar de ha-
cer unas reflexiones sobre algunos incidentes o actuaciones que no nos llevan 
en esa dirección.  

En algunas ocasiones, cuando algo no nos agrada, tendemos a quejar-
nos de forma desproporcionada, mediante voces, o críticas exageradas e in-
cluso llegando a la negación de los demás que no comparten nuestro punto de 
vista. Debemos entender que en la comunidad estamos casi 400 niños y niñas, 
con sus familias y con sus profesores. Y que en la convivencia, siempre se 
pueden producir desacuerdos, e incluso errores y fallos por parte de cualquie-
ra.  

Y es en estos momentos cuando debemos tratar de actuar de forma 
constructiva: buscando el diálogo directo o bien la intervención de terceras 
personas (Asociación de P/Madres, equipo directivo, tutoras...) para conseguir 
superar las dificultades. Pero siempre teniendo claro todos que el primer paso 
para superar cualquier conflicto es evitar que se «infecte» o que se convierta 
en algo personal.  

Esta línea de actuación debería guiarnos siempre. Y de forma especial a 
los adultos, que debemos servir de ejemplo para los más pequeños. Porque 
resulta poco edificante, que los mayores intervengamos en los conflictos de 
los alumnos/as con actitudes de fuerza, abuso, desconsideración e incluso 
malos modos…  

El valor de los ejemplos  
(1998 marzo)  
Supongo que la mayoría de los adultos hemos escuchado alguna vez la frase: 
«Haced lo que yo digo, no lo que yo hago» con la cual, los hablantes de turno 
pretendían justificar sus fallos sin que eso les supusiera mayores consecuen-
cias. Era una manera de explicar que debíamos ser buenos y hacer algunas 
cosas que ellos no hacían.  

La falta de coherencia que supone esta diferencia entre lo que se dice y 
lo que se hace es uno de los obstáculos más importantes que podemos encon-
trar a la hora de establecer relaciones con los demás. Y el obstáculo se vuelve 
casi insuperable si la relación pretende ser educativa. Desde el cachete que 
damos a un niño para explicarle que no se puede pegar, hasta... Cada persona 
puede hacer su propia lista.  
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Y en esta perspectiva queríamos reflexionar sobre la coherencia entre 
las ideas que defendemos en el colegio (o en casa) con lo que hacemos o de-
jamos que hagan.  

Hay que cuidar el medio ambiente. Pero, en el patio se ven papeles en 
el suelo, las jardineras son zonas de juego, los papeles no se reciclan...  

Hay que respetar a los demás, su persona, su trabajo, sus ideas... Pero 
los abusos, los insultos, los gritos, e incluso, las peleas aparecen más de lo que 
desearíamos. 

Todos somos iguales, y tenemos los mismos derechos... Pero los mayo-
res parece que pueden más, que siempre son los que mandan, y que hay que 
aguantarse hasta que nos llegue el momento.  

Los conflictos se resuelven mediante el diálogo. Pero, al final, parece 
que casi siempre ceden los mismos, y que algunos solo aceptan el diálogo 
cuando les conviene.  

Podríamos seguir pensando en otros muchos aspectos cotidianos y ver 
que no siempre están conformes con lo que pretendemos. Y entonces podría-
mos decir la frase del principio: «haced lo que os decimos, no lo que hace-
mos».  

O bien, sacar las consecuencias oportunas, y dando la vuelta a la torti-
lla, poner en práctica la idea de que se educa más siendo y haciendo que di-
ciendo. Que valen más las obras, que las palabras. Y tratar de conseguir que 
los actos hablen por nosotros/as; y quién lo puede hacer mejor que el propio 
colegio. Se trata de ir consiguiendo que cada día sea un poquito más un lugar 

• cómodo y atractivo, adaptado a todas las necesidades, donde todos 
y todas se sientan seguros  

• de diálogo y participación, a partir de la responsabilidad y el com-
promiso  

• de convivencia e intercambio basado en el respeto y en la tolerancia  
• de forma que al final, podamos callar, y el silencio hable por noso-

tros/as. . 

El valor de lo público  
(1998 junio) 
En estos últimos tiempos se está hablando bastante sobre la escuela pública y 
la escuela privada. Y dentro de Getafe, este debate se ha visto reforzado por el 
anuncio de la puesta en marcha de un centro privado que lleva haciendo des-
de hace meses una fuerte campaña de promoción. 

A la hora de hablar de estas cuestiones se oyen cifras más o menos exa-
geradas sobre lo que puede costar mandar a un hijo/a a estudiar allí. Y a raíz 
de estos comentarios, podemos sentir la curiosidad de cuánto vale lo que te-
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nemos y cuánto «tendríamos que pagar» para poder asistir a nuestro Miguel 
Hernández. 

Sin pretender entrar en una enumeración completa de lo que tenemos, 
hemos de ser conscientes que disfrutamos de un centro que cuenta entre sus 
instalaciones con: 2 bibliotecas, laboratorio de ciencias, aula de informática, 
laboratorio de idiomas con equipo completo para 27 alumnos/as, sala de au-
diovisuales, aula de música, salón de usos múltiples, dos salas de psicomotri-
cidad, comedor y salas de talleres: cerámica, tecnología, cocina. Además de 
las correspondientes aulas e instalaciones para reuniones, almacenes y ofici-
nas. Todo ello repartido en varios pabellones en dos amplios patios cerrados 
con sus correspondientes pistas polideportivas. 

En cuanto al profesorado, el equipo está compuesto por un total de 29 
maestros y maestras para hacerse cargo de 17 aulas. Este equipo, además de 
los tutores/as de cada aula, comprende las siguientes especialistas: dos de 
inglés, dos de educación física, una de música, una de religión, una de apoyo 
a infantil, una orientadora, dos de pedagogía terapéutica y una logopeda. 
(Aunque estas dos últimas están compartidas con otros centros de la locali-
dad). Más todo el personal que permite que el comedor funcione como un 
servicio más del centro. 

Y para el funcionamiento cotidiano a través del Ayuntamiento conta-
mos con los conserjes, el personal de limpieza y el de mantenimiento. 

¿Somos conscientes de lo que tenemos? ¿De cuánto vale cada plaza es-
colar? 

En ocasiones, creemos que no. Que como no lo tenemos que pagar de 
forma directa, como nos lo dan «gratis» parece que no vale nada, que no te-
nemos que valorarlo ni molestarnos en cuidarlo. 

Y sin embargo, si tuviéramos que pagar cada puesto escolar el recibo 
mensual no bajaría de las 40.000 pts., sí has leído bien: cuarenta mil pesetas 
mensuales, y eso sin incluir el comedor. 

Nos parece importante que seamos conscientes de lo que tenemos, que 
aprendamos a valorarlo, cuidando de no caer en la postura materialista de 
pensar que lo caro es lo mejor. No, simplemente se trata de reflexionar sobre 
las ventajas de lo público y lo que pagamos con nuestros impuestos. 

Y a partir de aquí, seguir colaborando entre todos y todas (por cierto, 
¿cuánto vale la colaboración de la gran cantidad de personas que apoyan de 
forma desinteresada gran parte de las actividades del centro?) para que cada 
día el colegio que tanto nos cuesta, vaya siendo más de nuestro agrado y 
ofrezca un mejor servicio a su alumnado. 

Felices vacaciones 
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Los derechitos humanos  
(1998 diciembre) 
En estos días hemos visto y oído que se celebraba el 50 aniversario de la De-
claración de los Derechos Humanos y el 20 de la Constitución. Hechos ambos 
importantes para nuestra sociedad y que han contribuido a que podamos 
vivir cada vez mejor. 

Y precisamente, al oír y recordar algunas de las ideas más importantes 
que se recogen en estos documentos y tratar de verlas en la práctica en nues-
tra convivencia diaria me he dado cuenta de que a pesar de su juventud son 
algo que tenemos asumido como natural, como algo que nos corresponde, 
que nadie nos puede quitar.  

Y es cierto. Son nuestros derechos. Pero, por desgracia, en demasiadas 
ocasiones se interpretan como algo absoluto y no nos damos cuenta que nues-
tros derechos son los mismos que los de los que nos rodean. Y que para con-
vivir es necesario ponerse de acuerdo, es decir hablar y reconocer que las 
gentes que nos rodean son tan importantes como nosotros mismos. 

Y a la hora de pensar en el trato con la gente es cuando echo en falta al-
go. Estoy hablando de esas ideas, esos «derechitos», que nos permitan vivir 
juntos en el día a día sin tener que enfrentarnos a los demás, ni pelearnos para 
demostrar nuestra importancia. 

 En esta dirección de ir construyendo en común una declaración de los 
«derechitos». Avanzo algunos: 
 
Derechito a que me traten como un igual, con respeto y educación. Nadie 
puede pretender tratar con otra persona mediante el grito, el insulto o el des-
precio. 

A todos nos parece bien, pero cuando nos mosqueamos, o nos enfadamos este 
derechito salta por los aires. Y si la otra persona se atreve a contestarnos... ¡Ya está el 
lío! ¡Y tú más!... 
 
Derechito a que me escuchen y no me juzguen sin hablar conmigo. Nadie 
puede «acusarme» y «condenarme» sin conocer mis razones. 

«Que no me entere yo que alguien dice algo de mí». «Pero si a mí no me cono-
ce». Y sin embargo con qué facilidad en cuanto nos juntamos empezamos a comentar 
y a criticar lo que ha hecho tal o lo que ha dejado de hacer cual.  
 
Derechito a pensar de otra forma y no estar de acuerdo. Si tú crees que tienes 
la razón, ¿por qué no lo voy a creer yo? 

 «Es del ‘atleti’ (o del ‘Madrid’) es un............ Deja, ni caso, es un.......... 
Cuantas veces condenamos y acusamos sin razón, simplemente porque no es 
igual, o de la familia, o de mis creencias, o de mi pueblo, o de... ». 
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Derechito a que me escuchen y me crean. El diálogo es imposible, sin escu-
char lo que nos dicen, o si rechazamos de entrada lo que nos cuentan. ¿Para 
qué voy a contarte algo si no crees lo que te digo? 

Sabemos que puede haber más y estamos abiertos a recoger nuevas su-
gerencias. Y si os animáis puede ser un buen ejercicio ir contrastando con 
otras personas estos «derechitos» e ir construyéndolos para que sean auténti-
cos derechos.  

Con, o contra, tú decides  
(1999 marzo) 
Desde mi niñez he practicado el deporte, primero me inicié con el fútbol, des-
pués fue el baloncesto el centro de mi atención a lo largo de casi 20 años, sin 
renunciar a otros de raqueta que poco a poco han ido ocupando más espacio 
al dejar los deportes de equipo. 

Y al mirar hacia atrás, valoro que esta práctica del deporte ha sido uno 
de los pilares que más han contribuido en mi formación como persona y ha 
permitido que sea como soy. De esta práctica fui aprendiendo la importancia: 

• Del esfuerzo personal para conseguir superarme, pero siempre en 
función de los demás que ayudan y completan mi propia labor. 

• De la lucha ante la adversidad y no aceptar pasivamente los acon-
tecimientos. 

• De valorar la tarea, no solo en función del resultado, sino de la ca-
lidad del juego y de las energías empleadas en su realización. 

• De la aceptación de la fortuna, el azar, y de las otras personas como 
elementos que, aunque no dependan directamente de uno, condi-
cionan el resultado. 

• De un espíritu de superación para conseguir cada día un nuevo re-
to. 

• Con esta visión, siempre he defendido la presencia del deporte co-
mo elemento educativo de gran importancia y me han parecido 
bien todos los pasos que se han ido dando para favorecer su prácti-
ca y su conocimiento. 

Por ello, al ver como desde hace unos años, poco a poco, pero sin inte-
rrupción, ha ido aumentando el tiempo dedicado al deporte en los medios de 
comunicación, hasta el punto de que ya no nos sorprende que en los titulares 
de cualquier informativo se empiece hablando de fútbol o de tenis es un deta-
lle que debería alegrarme. 

Pero, eso no es así. Cada vez me disgusta más la presencia del deporte 
y la visión que nos quieren ir haciendo asumir en casi todos los medios de 
comunicación. Porque el mensaje que van dando es que solo importa la victo-
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ria sin reparar en los medios ni en la forma de conseguirla. Y eso puede estar 
bien para un espectáculo, pero eso no es deporte. 

Como educador me resulta muy difícil explicar algunos de los comen-
tarios que se oyen en horario de máxima audiencia como los siguientes: 

... No queremos ningún mal para el rival, pero si se lesionase, nuestro 
campeón podría ganar. 

... Aunque hemos jugado mal, la habilidad de nuestro delantero (que 
engañó al árbitro para que pitase el penalti) nos ha permitido seguir adelante. 

... Y, por encima de todo, la impresión que no importa que gane o pier-
da mi equipo, que lo verdaderamente importante es que pierda mi rival. 

Y viendo jugar en el recreo, en la calle, a muchos de nuestros descen-
dientes veo cómo van calando estas actitudes, gestos, desplantes, insultos, 
falsas luchas, que van sustituyendo lo que es el verdadero deporte. 

Por ello, desde aquí, quiero reclamar la presencia del deporte a partir 
de una idea: En el juego, aunque sea competitivo, no jugamos contra el rival, 
jugamos con él. Y es él, con su presencia, el que permite que juguemos, y a 
partir de aquí que pongamos todo nuestro empeño en superarnos para que el 
juego sea cada vez más divertido y placentero. 

Y esta idea se puede traspasar del campo deportivo a la propia vida. 
Vivimos con... la pareja, las amistades, los seres que nos rodean. No importa 
quienes sean, siempre vivimos con... porque en la medida que cambiamos a 
vivir contra, estamos dando entrada a los abusos, las injusticias, las desigual-
dades, las guerras... 

Las evaluaciones  
(1999 junio) 
Termina otro curso. Y es hora de las valoraciones, de pensar en lo que ha sido 
el año, de dar y recibir las notas. Y todos esperamos impacientes para ver si 
llegamos al aprobado o alcanzamos el sobresaliente.  

Al llegar estos días finales, en el centro se elabora una memoria general 
sobre lo que ha sido el curso. Para ello, tratamos de recoger bastantes aspectos 
del funcionamiento cotidiano: claustro, ciclos, niveles, clases, consejo escolar... 
para analizar lo que ha sucedido con la vista puesta en un intento de mejora 
permanente. 

Existen muchas formas de evaluación. Podemos pensar que constante-
mente alguien nos está evaluando, y nosotros estamos evaluando a otros. 
Además de las evaluaciones académicas de los profes a los alumnos, existen 
otras en sentido inverso: los alumnos piensan y en ocasiones dicen cosas de 
los profes, las familias se manifiestan más o menos contentas con el año que 
han tenido sus hijos y con el funcionamiento del centro. 
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En este sentido, la encuesta a las familias, aunque reducida, trata de re-
coger el mayor número de impresiones sobre lo que ha sucedido durante el 
curso. Además, en las asambleas finales de clase se debe dedicar un tiempo a 
valorar lo que ha sido el año desde el conocimiento que da la cercanía al tema. 

En cualquier caso, un aspecto debemos resaltar: por encima de los 
aciertos está la disposición, las ganas por parte de todos y todas de hacerlo lo 
mejor posible. Y en ese sentido es muy importante que entre todos podamos 
ir sacando lo que mejor hacemos y lo que necesitamos seguir mejorando. Sa-
biendo que es difícil que haya unanimidad, porque la educación es un tema 
complejo y cada familia puede tener opiniones diversas sobre lo que debería 
ser o dejar de ser el cole. Además, cada chico o chica es diferente, tiene gustos 
y capacidades diferentes y no conectan igual con un profe que con otro, con lo 
cual dentro de una misma clase hay gran diversidad de vivencias. 

Por ello es importante, que partiendo del respeto que merece el trabajo 
de aquellas personas que se esfuerzan en lo que hacen, seamos capaces de 
hablar, de reflexionar, de debatir en común aspectos que no nos acaban de 
satisfacer. Y de esta forma seguir con nuestra mejora. Todos estamos apren-
diendo, nadie se lo sabe ya todo, y la única forma de seguir aprendiendo es 
desde la relación con los demás, con sus comentarios, con sus acuerdos y sus 
desacuerdos. 

Además, sabemos que la evaluación no es nada absoluto. Nadie es 
bueno o malo, listo o tonto. Todos tenemos aspectos en los que nos defende-
mos y otros en los que tenemos que mejorar. Y sabiendo esto, podemos en-
tender el sentido de la evaluación, es opinar, informar sobre distintos aspectos 
que desde nuestro punto de vista se pueden seguir mejorando. 

Y aunque junio es el mes tradicional de notas. Viendo algunas de las di-
ficultades que hemos tenido a lo largo del curso, desde esta página queremos 
insistir en la importancia de la evaluación permanente, de la intervención en 
cuanto veamos las primeras cuestiones que nos puedan resultar extrañas, y 
evitar así que se puedan convertir en algo más complicado y difícil de subsa-
nar.  

Felices vacaciones. 

Religión o Actividades Alternativas  
(1999 diciembre) 
De nuevo ha aparecido en los medios de comunicación el debate sobre la reli-
gión y las actividades alternativas que pueden/deben desarrollar los que no 
asisten a esa clase.  

Y como siempre, al tratarse de un tema de difícil solución, sigue el de-
bate porque se trata de respetar el derecho que tienen todos los alumnos a 
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recibir, si lo desean, enseñanzas en el área religiosa: sea católica, protestante, 
mahometana... y ver como ese derecho repercute en los demás. 

Según la normativa para que unos puedan elegir, al resto se les obliga a 
hacer otra cosa. Y ya tenemos el conflicto, los que no quieren religión tienen 
que hacer algo de forma obligada, pero esa actividad no puede ser muy im-
portante porque entonces los de religión saldrían perjudicados, por tanto no 
pueden seguir dando clase normal. Pero tampoco vale irse a casa. 

Entonces ¿qué hacer? El Ministerio ofreció una serie de propuestas, y 
en el colegio, dentro de cada ciclo, hemos programado unas actividades que 
nos han parecido interesantes, que están bien, y que a los chavales/as les pue-
de resultar atractivas. Y por eso, a principio de curso, en cada ciclo se pasó 
información sobre las actividades a desarrollar en estas sesiones. 

Y así en teoría está resuelta la cuestión.  
Pero ¡NO! 
No podemos trabajar temas de interés general porque no está toda la 

clase. 
No podemos trabajar temas relacionados con la educación en valores. 

Porque los llamados valores: autonomía, respeto, responsabilidad... no se 
pueden trabajar en una hora concreta, ni sólo con unos alumnos determina-
dos. Son aspectos de la persona que se van desarrollando a lo largo de toda la 
jornada, en todas las actividades y a lo largo de la convivencia diaria de todo 
el grupo. Por lo cual no es posible separar y trabajar una hora lenguaje, otra 
matemáticas y otra valores.  

No podemos hacer actividades de recuperación porque sería discrimi-
nar a los que no están, y además hay niños que pueden no necesitarlas. 

NO... 
Y así está planteada la cuestión desde hace bastantes años. Se ha modi-

ficado el decreto en varias ocasiones. Ha habido varias sentencias del tribunal 
constitucional y la situación sigue sin encontrar una solución definitiva y sa-
tisfactoria. 

Ante esta situación, aunque no puede resolverse de forma definitiva, 
desde el Claustro y desde el Consejo Escolar hemos tratado de organizar e 
informar ampliamente a lo largo de los últimos cursos para que esta hora 
responda de la mejor forma posible a los intereses de los chavales/as y de sus 
familias. 

En eso estamos. Seguimos abiertos al debate y al estudio de nuevas 
propuestas. 
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La escuela educadora  
(2000 marzo) 

Cuando hace unos años se empezó a hablar de las ciudades educadoras 
a mí e pareció una gran idea. Aunque pudiese parecer un sueño, me ilusiona-
ba imaginar que todo el conjunto del pueblo, sus gentes, sus instituciones, sus 
recursos estuviesen encaminados a conseguir este objetivo de educar, sabien-
do que la educación no es solo cuestión de niños, porque nos educamos desde 
que nacemos hasta que morimos. 

Leyendo20 encontré algunas señas de identidad que debe reunir una 
ciudad para que pueda cumplir su función de educadora: ecológica, silenciosa, 
segura, cómoda, solidaria, abierta, ética, culta, lúdica y estética.  

La idea me seguía gustando cada vez más, pero tenía claro que el con-
seguir vivir en una ciudad educadora no era cuestión de suerte, ni de pacien-
cia esperando que alguien la construyera. Este tipo de ciudad es algo que 
tenemos que conseguir entre todos los que en ella vivimos. 

Y pensando en esta cuestión, era incapaz de ver cómo podía colaborar. 
La ciudad es muy grande, vive mucha gente, no nos conocemos. La idea me 
gustaba, pero no sabía qué hacer. 

Hasta que encontré una solución. En lugar de pensar en la ciudad, po-
día pensar en algo más pequeño, más cercano y conocido por todos: el cole-
gio. Así empecé a dar vueltas a la idea de la escuela educadora. Y entendí que 
no era algo descabellado. 

Esta escuela estaría formada por todos, grandes y chicos, claustro y fa-
milias, y sería responsabilidad de todos conseguir que fuera cada vez más de 
nuestro agrado. Es decir, no sirve esperar a que llegue, o a que nos toque. Una 
escuela así la hacemos entre todos, y en la medida que lo vamos consiguien-
do, el ambiente nos ayuda: en un sitio silencioso nos cuesta levantar la voz, en 
un sitio limpio nos da más apuro ensuciar (aún recuerdo a chicos de 14 años, 
en un intercambio con un colegio suizo, guardándose las cáscaras de pipas en 
el bolsillo para no manchar las calles). 

Y para conseguir esta escuela hemos de darnos cuenta de nuestra res-
ponsabilidad como adultos, de cómo enseñamos a nuestros hijos e hijas me-
diante el ejemplo de nuestra actuación. Y es importante saber que somos mo-
delo siempre, cuando hacemos y cuando dejamos de hacer. Al tirar un papel a 
la basura somos un modelo, pero también cuando pasamos al lado del zumo 
que está en el suelo y no hacemos nada.  

En el primer caso, al echar el papel en la basura mostramos con nuestro 
ejemplo una forma de actuar en favor de la limpieza. De la misma forma, en 

 
20 Artículo de Santos Guerra, sobre la ciudad educadora. 
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el segundo, mostramos que la suciedad no nos afecta, que no es problema 
nuestro, que limpiar es tarea de otros.  

A partir de esta idea, desde este editorial, hacemos una llamada para 
que colaboremos todos en conseguir ir cambiando aquellos detalles que no 
nos gustan. Imaginemos que cuando alguien arranca o maltrata una planta 
todos los que le ven le mirasen desaprobadoramente, que al que tirase un 
papel le dijésemos que lo recogiese, que al ver un papel en el suelo le recogié-
semos para la papelera, que al ver algo que no nos gusta lo tratamos con el 
afectado en lugar de criticar inútilmente. Creo que en poco tiempo, sin nece-
sidad de enfrentamientos, sin muchas palabras veríamos cómo van desapare-
ciendo este tipo de conductas. 

Y así, poco a poco, día a día, estaremos haciendo realidad esa escuela 
educadora que al principio nos parecía tan lejana. 

Ánimo, y gracias por vuestra/nuestra colaboración. 
 

Despedida solidaria  
(2000 junio) 

Ya está, Ya llegó. Un año más, casi sin darnos cuentas estamos despi-
diendo un curso, y con él a un grupo de chicos y chicas con sus respectivas 
familias que tras pasar una gran parte de su vida con todos nosotros se va a 
seguir creciendo en otros lugares en contacto con otras personas. Desde aquí 
nuestro adiós y nuestros mejores deseos. 

Y en estos momentos de despedida podemos aprovechar para hacer 
memoria y repasar, unas veces por gusto, otras por obligación, lo que ha sido 
el curso. Y tras estas reflexiones podemos concedernos premios, o castigos, y 
sentirnos más o menos bien en función de lo que hemos ido haciendo.  

Mas el saber si hemos sido buenos, regulares o malos no es suficiente. 
Es un primer paso, importante, pero como comunidad que está viva, necesi-
tamos hacerlo pensando en el futuro. Ver qué cosas van saliendo bien (y te-
nemos que procurar conservar), qué otras cuentan con buenas intenciones, 
pero no acaban de salir de forma satisfactoria (merecen un esfuerzo para que 
acaben de llegar), y qué otras no nos gustan, ni nos satisfacen (y por tanto la 
lucha debe ser por evitar que se mantengan). 

En el conjunto, me parece que entre todos estamos haciendo que el co-
legio sea el reflejo de una comunidad donde existen una multitud de buenas 
gentes, con buenas intenciones, que intenta seguir progresando con las apor-
taciones de todas y cada una de las personas que la forman.  

Pero, de vez en cuando aparecen gestos, detalles, comentarios que re-
flejan uno de los aspectos más feos y peligrosos para la convivencia. Me estoy 
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refiriendo a la intransigencia y a la falta de respeto que conlleva hacia los que 
no son como nosotros. 

Viendo la tele, oyendo la radio, leyendo los periódicos nos puede pare-
cer que eso ocurre, pero pasa en otros lugares, en otros países, con otras gen-
tes. Que nosotros no somos así y que eso no pasa aquí. 

Pero ¡ojo! ¡mucho ojo! porque de pronto nos encontramos pensando 
que eso que le ha pasado a mi hijo ha sido por culpa de fulanito que es no sé 
qué y que no debería estar aquí, o escuchamos que en nuestra clase está men-
ganita y que por su culpa no pueden trabajar y aprender los demás, o que hay 
gentes que no tienen educación y que habría que expulsarles porque son un 
peligro para los otros, o que el colegio debe admitir y acoger a todos los que 
lleguen, pero «niño, tú no vayas con ese que luego...». 

Como decía, en el conjunto predomina la apertura, el trato igualitario, 
el valor a la diferencia y el respeto a las personas. Pero, a lo largo del curso, en 
los escasos incidentes en los que hemos tenido que intervenir desde la direc-
ción del centro aparecían algunos de los sentimientos o de las frases anterio-
res. 

Por ello, en este último editorial de nuestro «Vientos del Cole» quería-
mos comentar estos aspectos, para que siendo conscientes de ellos podamos 
conseguir que desaparezcan. 

Con estos buenos deseos para el futuro, nos despedimos hasta sep-
tiembre. Esperando que volvamos todos con energías renovadas y con las 
baterías cargadas de solidaridad y ganas de convivir.  

Gracias por vuestra colaboración y esfuerzo a lo largo de todo el curso. 

Queridos Reyes Magos de Oriente  
(2000 diciembre) 
Este año que se acaba hemos intentado ser algo mejores que el año anterior. Y 
aunque en algunos momentos hemos tenido dificultades y parecía que el co-
legio iba a perder algunas unidades, hemos sido capaces de conseguir, con la 
colaboración de todos, que se abriese una unidad más de infantil y mantener 
las de primaria (aunque estas con un profe menos). 

Además, hemos trabajado con ganas e ilusión y hemos mantenido el 
buen ambiente general entre toda la comunidad y el clima de entendimiento y 
colaboración entre familias y escuela sigue siendo muy importante para el 
buen funcionamiento de nuestro proyecto. 

En este sentido, creo que hemos acogido y apoyado a las familias que 
se incorporaban de nuevo a esta comunidad para que se sientan tranquilas y 
se den cuenta que pueden participar para que este colegio siga siendo el de 
todos. 
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Y las noticias que nos llegan de los que se van marchando son agrada-
bles y en general se puede decir que reconocen y valoran el trabajo que aquí 
han desarrollado. Aunque, lo que no pueden negar, es que nos echan bastante 
de menos. 

Por otra parte, hemos aceptado con paciencia la parte de obras que nos 
han correspondido, a pesar de que nos han dejado sin pistas de deportes en el 
patio de los mayores. Y esto es muy difícil de aguantar. 

En fin, que como os decíamos al principio de la carta, nos seguimos es-
forzando por conseguir ser cada día un poquito mejores. Por ello, os podemos 
asegurar que seguiremos intentando que los pocos incidentes que se han pro-
ducido a lo largo del año no vuelvan a repetirse. Para ello, nos esforzaremos 
todos en utilizar el diálogo y el respeto, evitando las críticas fáciles, los corri-
llos, o las actuaciones que dificulten el entendimiento y la colaboración. 

Por todo lo anterior, creemos que nos hemos merecido vuestra visita 
con los zurrones y camellos bien cargados.  

Pero no queremos ser egoístas. Sabemos que tenéis muchas peticiones, 
y aunque contáis con la ayuda de Papá Noel es muy difícil que podáis atender 
a todos. Y nos gustaría que no os olvidarais de aquellos que ni siquiera os 
llegan a escribir. 

Por eso, simplemente os pedimos que nos mantengáis las ganas y la 
ilusión de seguir adelante. Y que entre todos nos demos ánimos y apoyo sa-
biendo que una sonrisa, un beso, una felicitación, un gesto amable con cual-
quiera de los que nos rodean, son pequeños detalles que nos facilitan la con-
vivencia. 

Un beso para cada una de sus majestades y nuestros mejores deseos pa-
ra todos. 

Bienvenidos / Bienvenidas   
(2001 marzo) 
A la vuelta de las vacaciones, de nuevo se abre el período de escolarización. Y 
un año más estamos con la incertidumbre de si tendremos plazas para todos 
los que quieran incorporarse al centro, y si la demanda será suficiente para 
conseguir completar las dos clases en cada edad. 

Por eso, en la medida que estamos satisfechos del funcionamiento de 
nuestro centro, tenemos la oportunidad de animar a aquellos conocidos que 
están a punto de escolarizar a sus hijos por primera vez para que se incorpo-
ren a nuestro centro. 

Y así, vamos recibiendo nuevas familias que van generando, casi sin 
darnos cuenta, una renovación de las personas que componen nuestra comu-
nidad educativa. 
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Y formando parte de esa renovación, van incorporándose familias pro-
cedentes de diversas partes del mundo y culturas diferentes a las nuestras. En 
la actualidad tenemos en el centro alumnos de origen argentino, brasileño, 
peruano, colombiano, francés, marroquí, y búlgaro. 

En estos días, en los que la llegada y presencia de inmigrantes está tan 
de actualidad, hemos de ser conscientes de que vivimos en una de las zonas 
afortunadas del planeta y, en general, nuestras condiciones de vida están muy 
por encima de lo que pudieran imaginar nuestros abuelos. 

Pero, por desgracia, esta situación no está generalizada en nuestro 
mundo. Y hay muchos países en los que sus condiciones políticas y/o econó-
micas provocan que haya, cada día más, personas decididas a buscar su futu-
ro entre nosotros, a pesar de las enormes dificultades que deben resolver para 
llegar y para poder quedarse. 

Y, tristemente, aparecen con demasiada frecuencia en los medios de 
comunicación conflictos e incidentes que parecen negarles el derecho a ser 
tratadas como seres humanos. E incluso, en determinadas ocasiones, quieren 
presentarnos estos hechos como causa de nuestros males, dando origen a 
situaciones de marginación y posturas de rechazo.  

En contra de estas ideas, a lo largo de muchos años, nuestro centro, se 
ha identificado por su carácter abierto y acogedor. En la certeza que el desa-
rrollo de los valores democráticos, de convivencia, se desarrollan en el día a 
día, viviendo, compartiendo y enriqueciéndonos con el trato continuado con 
los que nos rodean. Aprendiendo a respetar las diferencias y a crecer a partir 
de ellas. Por ello, nos corresponde acoger, desde el respeto a su cultura, e 
integrar entre nosotros a todas las personas que vayan incorporándose sin 
distinción de ningún tipo. 

Y quiero acabar este editorial, en nombre de toda la Comunidad Educa-
tiva y en el mío propio, DANDO LA BIENVENIDA a todas aquellas personas 
que tengan a bien unirse a nuestro proyecto.  

Lo propio  
(2001 junio) 
Un año más ha pasado la época de escolarización y el centro ha tenido una 
buena demanda, lo cual nos permite mantener las unidades del presente año. 
De esta forma, constatamos que nuestro trabajo, nuestros esfuerzos son reco-
nocidos y valorados. Y esto nos anima a seguir insistiendo en nuestra línea. 

Una línea que se distingue por la presencia de las familias en la escuela, 
lo que supone una importante participación en diferentes momentos y ámbi-
tos: clase, talleres, cooperativa, asociación de padres y madres, consejo esco-
lar…  
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En el colegio tenemos otras formas y otras posibilidades de estar, de co-
laborar, de participar. Por eso, desde el convencimiento del valor y la impor-
tancia de este contacto familia y escuela, quiero animaros a seguir en esta 
dinámica a las personas que ya estáis, y tratar de dar un empujoncito a las que 
dudan, a las que piensan que no van a poder o saber colaborar y participar. 

Al tener ocasión de entrar en el colegio, al encontrar las puertas abiertas 
se produce de forma espontánea el acercamiento y la posibilidad de echar una 
mano. Nos resulta lógico querer hacer algo con nuestro hijo o nuestra hija, y 
con sus compañeros. Vemos el beneficio de forma inmediata. Quizá por esto, 
a la hora de colaborar en la clase encontramos muchas personas dispuestas. 

Pero cuando esa colaboración es con más niños, para talleres o activi-
dades colectivas parece que nos cuesta más, que no tenemos claro la impor-
tancia de nuestra colaboración. Y además, pensamos que ya hay otras perso-
nas dispuestas a hacerlo, e incluso que lo saben hacer mejor. Y nos quedamos 
parados. 

De esta forma, vamos encerrándonos en lo particular, en lo propio, y 
dejamos de ver otras formas de colaborar y participar en el cole. 

Por ello, quiero aprovechar este editorial para, además de agradeceros 
todos los esfuerzos y tiempos que dedicáis al cole, animaros a dar un pasito 
más y recordaros que hay muchas otras formas de estar y participar en la vida 
del cole: dando nuestra opinión, haciendo propuestas y sugerencias para me-
jorar el funcionamiento, aportando críticas en plan constructivo, echando una 
mano en la asociación de madres y padres, enseñando a los chavales algunas 
cosas que nos encantan y ellos no conocen o no tienen ocasión de practicar, 
facilitando la convivencia y respetando las normas, teniendo un trato agrada-
ble con todos los demás. 

Estas son algunas formas, pero hay muchas más. Porque en el día a día, 
siempre encontraremos muchas ocasiones de apoyarnos mutuamente en lo 
que más nos interesa: la educación de nuestros hijos e hijas.  

Seguiremos en ello. Pero ya, en el próximo curso.  
Hasta entonces FELICES VACACIONES. 

La palabra más bonita   
(2006 abril) 
En estos días, me he quedado sorprendido al enterarme que se ha organizado 
una especie de juego-concurso para elegir la palabra más bonita de nuestro 
idioma. La idea surgió de la Escuela de Escritores de Madrid, que desde su 
página Web pidió la colaboración de las personas que quisieran participar, 
proponiendo y votando, por la palabra que para ellas sea la más bonita. El 
resultado se dará a conocer con motivo del Día del Libro el próximo día 23. 
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EL PAIS se unió a esta iniciativa y ha ido recogiendo las elegidas por 
algunas personalidades: caravana, ultramarino, incertidumbre, desasosiego, 
extrañar, amor, camino, pan, paz... e incluso antiflogístico o clepsidra.  

Aunque en la propuesta comentan que se trata de elegir la palabra que 
más nos guste por sí misma, por su sonido, ritmo, musicalidad, contunden-
cia... no cabe duda que bastantes de las personas han tenido en cuenta su sig-
nificado. 

A mí no me han preguntado (mi personalidad no es famosa) pero quie-
ro aprovechar estas líneas para explicar algunas que, suenen bien o regular, a 
mí me gustaría y votaría para que se dieran en este nuestro cole. 

Sí, cole sería la primera. No colegio, que me parece demasiado seria, 
como si fuera sólo de los profesores. Ni escuela, que me recuerda mi niñez 
cuando el maestro enseñaba y los niños y niñas teníamos que asumir y acep-
tar todo sin rechistar. Me gusta cole, porque me parece más cercano, más pró-
ximo, más de toda la gente que en él estamos. 

Ilusión, ganas, colaboración, confianza... ¡qué difícil elegir entre ellas! 
Por eso, me lleno la mochila (la palabra cartera me gusta más, pero... ya casi 
no se usa) para poder realizar nuestra labor. Las primeras serían la energía 
que nos moverían al empezar, las siguientes las que nos permitirían seguir 
funcionando, aprovechándonos de la fuerza y del impulso del grupo. 

Compañerismo, amistad serían las siguientes. No estamos solos, es 
muy aburrido, es muy difícil aprender y avanzar sin nadie a nuestro lado. 
Sosiego, tranquilidad para ir estableciendo diálogos, relaciones con los otros, 
sin prisas, sin abusos, con diálogo y respeto. 

Respeto me gusta más que tolerancia. Me parece que al decir que tolero 
a alguien es como si dijera: me aguanto, te perdono, aunque no me gusta. Y 
no se trata de eso. El respeto es algo personal, que nos pertenece, que es nues-
tro, que todas las personas tenemos y que nos da derecho a ser tratados dig-
namente. El respeto es algo obligatorio, es un deber. Y, esta palabra, me pare-
ce, que empieza a estar cansada de que la olviden, y se hable solo de su pri-
mo: don Derecho.  

Esfuerzo, responsabilidad. Parecen palabras terribles, incluso a veces, 
terroríficas, pero yo creo que no lo son. Son las que nos ayudan, nos marcan el 
ritmo, nos acercan. Y nos permiten avanzar cubriendo las etapas del camino, 
de la vida. Y mientras tanto, vamos descubriendo la satisfacción y la alegría 
de sentirnos capaces, de saber hacer, de saber estar con la gente. 

Y, una vez que logramos estos saberes, estamos en condiciones de des-
cubrir la Autonomía, que junto a la Solidaridad son mis favoritas.  
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25 años no son nada  
(2006 junio) 
Acabamos el presente curso dando inicio a nuestro aniversario. Celebramos 
nuestras bodas de plata. Veinticinco años de historia que recogen la historia 
de las gentes de tres centros diferentes.  

En un principio fue construido en plan prefabricado el Rafael Pazos 
Prías, conocido en el barrio como El Greco, (estaba situado en el solar que hay 
al lado de la rotonda de entrada), para atender la demanda educativa de este 
barrio. Unos años después se incorporó el Miguel Hernández, porque la po-
blación crecía y crecía y la necesidad de unidades escolares aumentaba verti-
ginosamente. Cada uno de los centros recibía alrededor de 800 alumnos. Y a 
pesar de ello, no era suficiente. Y así, rápidamente fue necesario poner en 
marcha el Emilia Pardo Bazán, primero un sólo pabellón, después con dos. 

Pero el crecimiento de la población en el barrio estaba cambiando de 
signo. Y así, en el año 90 nuestros caminos empezaron a juntarse. Primero nos 
fusionaron con el Pardo Bazán, que ocupaba el recinto que hoy tiene infantil y 
el pabellón de los pequeños de primaria. Esta fusión, en un principio no fue 
sencilla, ni estaba muy clara. Incluso llegaron a producirse encierros algunas 
noches en señal de protesta. 

 Afortunadamente, pasados los disgustos iniciales, la comunidad edu-
cativa supo adaptarse a la nueva situación y en poco tiempo parecía que lle-
vábamos toda la vida juntos. (Aunque en la unión bastantes personas, espe-
cialmente del Pardo tuvieron que marcharse). 

Cinco años más tarde, una nueva fusión se hizo necesaria. El número 
de alumnos seguía descendiendo de forma acelerada. Donde 10 años antes 
asistían casi 2.000 alumnos, nos quedábamos reducidos a poco más de 400. Y 
así era imposible mantener funcionando los dos centros que quedaban. Y esta 
vez, la fusión fue con el Rafael Pazos Prías. 

De nuevo nos vimos inmersos en procesos de integración de claustros, 
de familias, de niños y niñas. Y, otra vez, se impuso el buen hacer y en un par 
de años lo que eran dos colegios diferentes se convirtieron en uno. 

Desde entonces la población se ha ido estabilizando. Dejaron de cerrar-
se aulas y nos mantenemos prácticamente en los mismos números. Cada año 
vamos recibiendo a casi medio centenar de niños y niñas, con sus familias 
respectivas que van dando continuidad a este colegio y al proyecto que en él 
intentamos desarrollar. Y por el otro extremo, vamos despidiendo a un núme-
ro similar que tras muchos años con nosotros pasan a la secundaria, forzando 
así la despedida de sus familias. Además, también vamos recibiendo y despi-
diendo a profesoras y profesores que durante algunos años de su vida nos 
han acompañado.  
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Así, cada año, sentimos que se van personas que han colaborado con 
sus ganas y su ilusión en poner su grano de arena para conseguir que este 
centro responda a las necesidades de unos niños y niñas que se van forman-
do, aprendiendo, relacionando, creciendo, educando con la participación de 
todos.  

Desde aquí queremos dar las gracias a todas ellas, Y nos despedimos de 
Beatriz, de Carmen, de Cristina, de Almudena, de Consuelo, de Pilar... y de 
tantas otras que por razones de espacio no citamos, y porque, aunque hicié-
ramos la lista muy larga, siempre se nos quedaría alguien sin citar. Gracias a 
todas y a todos. Y sabéis que aquí dejáis amigos y amigas que os recibirán 
siempre con sumo gusto. 

Gracias por haber estado con nosotros. Gracias por seguir, aunque sea 
en la distancia. 

Monográfico XXV Aniversario   
(2006) 
Veinticinco años. Motivo de fiesta y celebraciones. Excusa para este número 
especial de Vientos del Cole. Ocasión para el reencuentro, con algo de nostal-
gia y bastante de menos pelos. Ocasión de parar un instante, porque el día a 
día sigue, y recordar algunas de las vivencias, de las emociones que han teni-
do lugar en la comunidad de este cole (sin olvidar a los que fueron nuestros 
vecinos). 

Con este ánimo y mucho cariño hemos montado este número con las 
aportaciones de madres y padres, de alumnas y alumnos y de maestros y 
maestras antiguos y de hoy. En todas ellas, bajo la emoción, se transmite unas 
ganas de «hacer», de «ser» colegio. Colegio entendido como comunidad de 
esfuerzos, de colaboraciones entre todas las personas que en él coincidimos 
para seguir avanzando en la labor que nos une: Educar a los niños y niñas de 
cada día. 

En estos veinticinco años han cambiado muchas cosas en la sociedad, 
en las relaciones humanas, en los aprendizajes, en la enseñanza… tanto que 
en muchos momentos los mayores nos escuchamos decir algo así como «antes 
los padres eran…», «los niños de ahora…», y según la creencia de cada cual 
puede parecer que vamos mejorando o lo contrario. 

El colegio ha sido testigo y actor de estos cambios. Varias leyes educa-
tivas, con sus correspondientes cambios de programas y de orientaciones 
nuevas, de mejora de las condiciones laborales y de los recursos, aunque estos 
nunca son suficientes.  

Cambios importantes. Pero no únicos. A la vez, año a año, se van pro-
duciendo otros cambios, unas personas se van tras dejar su granito de arena y 
otras llegan para continuar su labor. De este modo, hemos ido construyendo 
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un modelo de escuela entre todos. Así el «Miguel» es un poco de todas las que 
estuvieron y de las que aún estamos.  

En la actualidad, la escuela está pasando por una época difícil. Cada 
vez se alzan con más fuerza voces que hablan de modelos centrados única-
mente en los aprendizajes, casi siempre memorísticos y sin significado para el 
alumno, y de unos colegios cerrados a los diferentes, sean inmigrantes o fami-
lias desfavorecidas.  

Por el contrario, a lo largo de estos veinticinco años nuestro colegio ha 
defendido un modelo de escuela integrador, abierto a todas las personas, 
respetuoso con todas ellas porque entendemos que la única forma de apren-
der a vivir con los demás es VIVIENDO CON ELLOS: Valorando las diferen-
cias, resolviendo los conflictos, favoreciendo el diálogo, dotándoles de mode-
los de convivencia democrática. 

Y dentro de esa comunidad, en la cual todos somos igual de importan-
tes, tenemos que seguir encontrando formas de colaboración para que nues-
tros niños y niñas se desarrollen y formen como personas. Dando importancia 
a todos los campos de aprendizaje y tratando de conseguir que estos tengan 
sentido, les sean útiles y les ayuden a comprender un poco mejor la sociedad 
en la que vivimos. 

Esta es nuestra tarea para el presente y para los próximos veinticinco 
años. 

El ritmo malvado de la escuela  
(2007 diciembre)  
En este mes de diciembre el tema de los resultados escolares ha estado de 
actualidad. El informe PISA, que se hace a partir de pruebas a alumnos y 
alumnas de 15 años de distintos países, dice que la valoración de nuestro sis-
tema educativo no acaba de despegar, nos mantenemos dentro de la media, 
salvo en lectura que hemos tenido un retroceso y nos estamos quedando en el 
grupo de los rezagados. 

En Madrid, la Comunidad lleva tres años pasando pruebas a los alum-
nos de 6º y dos a los de 4º. Y los resultados no salen todo lo bien que sería de 
esperar y se producen grandes diferencias de un año a otro. 

En los comentarios que se han ido produciendo últimamente sobre la 
calidad de nuestro sistema educativo se recogen infinidad de causas que tra-
tan de explicar estos resultados. Desde la poca inversión pública, la falta de 
medios para atender a los alumnos con dificultades, el nivel cultural y eco-
nómico de la familia, hasta la falta de esfuerzo de la juventud actual y la pér-
dida de autoridad del propio sistema escolar. Sin olvidar los cambios de leyes 
según quien gobierne. 
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Desde el aula, como maestro, estos debates me resultan bastante leja-
nos. Hablan, hablan y a la escuela llega muy poco. 

Si pienso en los primeros años del Miguel y comparo con el día de hoy 
está claro que los recursos han cambiado de forma considerable. (Aunque 
hace diez años estábamos dos profesores más para 25 alumnos menos). Pero a 
pesar de este cambio los resultados no son muy diferentes a los de antaño. 

Analizando los resultados que se han producido en el colegio hay dos 
aspectos importantes a destacar: Primero, la enorme diferencia que se da en-
tre el alumnado de la misma clase y segundo, la poca validez, en muchos 
casos, de la prueba externa que se hace en una hora y pretende sacar conclu-
siones definitivas. 

Dentro del claustro, una sensación bastante generalizada es que nuestro 
trabajo cada vez es más amplio. Antiguamente nuestro tiempo estaba dedica-
do íntegramente a nuestra clase. Y los alumnos pasaban con nosotros casi 
toda su jornada. En la actualidad, compartimos la clase con tres o cuatro per-
sonas, y estamos con ellos poco más de media jornada. En ese tiempo además 
de los contenidos más o menos tradicionales tenemos que ir abordando cada 
vez nuevos aspectos que se acumulan a los anteriores de forma que si inten-
tamos programar y responder a todo lo oficial tendríamos que llevar, y hacer 
llevar a nuestros alumnos, un ritmo frenético de trabajo.  

Y ese es un gran problema. La escuela necesita calma, tiempo para que 
cada persona pueda ir madurando y realizando sus aprendizajes de forma 
tranquila y confiada, en base a su esfuerzo, su trabajo y nuestra labor.  

Si pensamos en los primeros aprendizajes: andar, hablar, nos damos 
cuenta que los realizamos en épocas muy diferentes. Unos en meses, otros en 
años... y sin embargo eso no nos ha marcado de forma clara, hasta el punto de 
que muchos de nosotros ignoramos si fuimos rápidos o lentos. En cambio, en 
nuestro sistema escolar, se pretende que todos aprendan lo mismo, al mismo 
tiempo, con la misma edad. Y cómo eso no es posible empiezan los proble-
mas. Algunos se van quedando retrasados hasta que repiten. Y otros van es-
forzándose como pueden tratando de alcanzar al programa que sigue avan-
zando al ritmo de los más rápidos. Y pedimos apoyos y más profesores que 
los ayuden y atiendan. 

Y al cabo de los años los informes dicen que nuestro sistema no funcio-
na. 

Es necesario pararse. Encontrar unos instantes de calma y reflexión. Y a 
partir de aquí trabajar con los niños y niñas a la altura de sus posibilidades, 
siguiendo paso a paso sus avances, sin obligarles a dar saltos que les pierden. 
Se trata de ir creando y descubriendo la lógica de cada materia de forma que 
se den cuenta que son capaces de aprender, que necesitan esforzarse y pararse 
a pensar y trabajar, pero que pueden hacerlo por sí mismos. Con nuestra ayu-
da de adultos, pero a su ritmo. 
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Esta es nuestra labor: ayudarles, animarles, enseñarles, hacerles ver que 
son capaces de aprender, que pueden contar con nosotros... Y, al final, felici-
tarles por sus logros. 

Sobre la identidad  
(2008 marzo) 
Si nos preguntaran a cada persona qué somos, así sin más, si nos tuviéramos 
que describir en pocas palabras nos resultaría complicado. Porque cada per-
sona tiene muchos aspectos, muchas características y, según las circunstan-
cias, podemos poner unas por encima de las otras. 

Unas veces importa el sexo, otras el tamaño, o la edad, o la profesión, o 
las aficiones, o las capacidades, o la disposición, o el carácter, o los gustos, 
cuando no la apariencia, la afiliación, el estado civil o… 

Y es que es difícil. Al despertar soy el marido de mi pareja, luego el pa-
dre de mis hijos, más tarde el director del centro, o el profesor de 5º, luego el 
compañero y amigo, más tarde el ciudadano, y el deportista, el seguidor de 
House... así podría seguir señalando características personales. Todas son 
mías, y por eso, aunque me ponga a pensar un poco más en profundidad, me 
resulta muy difícil señalar quién soy. Porque soy todo eso y mucho más. 

Soy fruto de una época, de una familia, de un país, de unas lecturas y 
de unas vivencias. Además de tener poco pelo, y barba si es invierno, y ya en 
la segunda parte de la vida, y... 

Pero esto nos pasa a todos. Todas las personas somos consecuencia de 
un montón de influencias, de vivencias, de gustos y aficiones. Y eso es lo que 
nos hace interesantes, porque somos distintas unas de otras. 

Es esta diversidad la que se da en el cole. Precisamente uno de los as-
pectos fundamentales de un centro educativo es que nos permite conocer y 
convivir con gentes de todo tipo y condición. Nos relacionamos con gentes 
que se parecen a nosotros y gentes que son lo contrario. Y es esta diversidad, 
reflejo de la sociedad en la que vivimos, la que nos ayuda a crecer, a formar-
nos como ciudadanos. 

En estos momentos, se oyen voces que hablan de limitar la presencia de 
los diferentes.  

Hablan de hacer colegios para chicos y otros para chicas. De colegios 
cerrados a ciertas gentes y otros abiertos. De unos que dan cabida a todo tipo 
de alumnado y otros que ponen condiciones de diverso tipo: económico, so-
cial, intelectual... y de esta forma los centros empiezan a perder su valor edu-
cativo. Si sólo podemos tratar y relacionarnos con los que son como nosotros, 
¿cómo vamos a aprender a convivir con las diversas gentes que forman la 
sociedad actual? 
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En este sentido resulta llamativo el que algunas familias al preguntar 
por las condiciones del centro, por las características del mismo, por la forma 
de trabajo, etc. también pregunten si hay inmigrantes. Nos resulta extraño 
porque nadie pregunta si hay extremeños o gallegos. 

Tampoco preguntan por la economía y la renta de las familias. Ni por el 
número de alumnos que van a religión. 

Entonces, ¿Por qué le dan importancia al número de extranjeros? ¿Aca-
so piensan que van a retrasar el avance de sus hijos? Y esto es preocupante, 
porque influenciados por ciertos tipos de información, de propuestas más o 
menos interesadas, vamos dando una importancia excesiva a cuestiones que 
no la merecen. De alguna forma están dando a entender que la presencia de 
estos alumnos puede condicionar al resto. Y esto no es así. 

En las señas de identidad de nuestro colegio figura en los primeros lu-
gares la de ser un centro acogedor. Sin condicionantes ni limitaciones.  

Todas las personas tienen derecho a recibir una educación. Y es respon-
sabilidad nuestra el recibir, acoger y poner todos nuestros medios para que 
eso sea así. Sin condiciones. Sin importar sus creencias, su nivel económico, su 
lugar de nacimiento. Y en la medida que esto lo pongamos en práctica esta-
remos colaborando en la formación de nuestros hijos y en el desarrollo de una 
sociedad democrática, respetuosa y abierta a todas las personas que en ella 
conviven. 

 

Un año difícil  
(2008 junio) 
Acaba el curso y como todos los años es tiempo de realizar memorias y valo-
raciones de lo que ha dado de sí este tiempo. Y hoy, más que nunca, es nece-
sario separar lo que es el día a día del centro y la realidad oficial de la escuela. 

En el día a día, nos podemos sentir satisfechos del funcionamiento del 
centro. El año ha transcurrido con normalidad, las incorporaciones, tanto de 
profesorado como de familias, se han producido de forma satisfactoria. Los 
chicos y chicas siguen creciendo, aprendiendo y superándose cada día, como 
no podía ser menos. La participación y colaboración de las familias, de la 
Asociación de Padres y Madres se ha mantenido, e incluso superado (como 
contamos en páginas interiores) y como fruto del trabajo bien hecho y la apor-
tación desinteresada de un buen número de personas tendremos un horno de 
cerámica nuevo. 

En cambio, en lo oficial ha sido un año conflictivo y difícil. En el pasado 
mes de mayo tuvimos dos días de huelga en protesta por la política educativa 
que está siguiendo la Comunidad de Madrid que en sus actuaciones va difi-
cultando el buen funcionamiento de la Escuela Pública como servicio necesa-
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rio para el progreso de una sociedad más democrática y más abierta a la di-
versidad de la realidad que estamos viviendo. 

La Educación es uno de los pilares fundamentales de la sociedad. El 
modelo de escuela, la convivencia que en ella se establece, las relaciones entre 
los diferentes, la atención a las necesidades del alumnado, los recursos de los 
que se disponen... son la base de un aprendizaje de vida en base al respeto y a 
la cooperación, que permiten la formación de personas competentes para 
vivir en una sociedad democrática. 

Pero, por desgracia, desde la Comunidad de Madrid esto no acaba de 
ser asumido. Y se sigue planteando la educación como un campo de lucha y 
de búsqueda de beneficios, tanto económicos como de «influencia política». 

Este año ha estado marcado por una reducción del presupuesto que nos 
condiciona en la falta de recursos para poder realizar obras de mejora en el 
centro, renovar mobiliario, ampliar el número de profesores... y ahora se con-
creta en la pérdida de un profesor, para el año próximo, que nos corresponde-
ría al conseguir tener dos aulas en cada año de escolarización. También se ha 
producido una lluvia de medidas legislativas y normativas que demanda al 
profesorado, no se sabe cómo ni cuándo, la realización de una considerable 
labor burocrática sin tener en cuenta las necesidades reales de la vida del cen-
tro. 

En cambio, en su propio funcionamiento, la burocracia del sistema ha 
sido peor que nunca. Las becas de comedor se han concedido más tarde que 
ningún año. Las peticiones de ayudas para el próximo curso suponen la en-
trega una y otra vez de los mismos papeles y los plazos se retrasan de forma 
que dificulta el funcionamiento del centro y retrasa la resolución de cada con-
vocatoria. 

Esperemos que el año próximo cambien algunas de estas cuestiones 
«ajenas» al centro y podamos centrar todos nuestros esfuerzos y energías en 
conseguir avances en nuestro principal objetivo: el desarrollo intelectual y 
personal de todas y cada una de las personas que convivimos en el centro.  

Buenas vacaciones. Nos vemos en septiembre. 

Sobre la autonomía moral y la colaboración  
(2008 diciembre) 
A lo largo de la vida escolar surgen multitud de oportunidades de colabora-
ción de parte de la comunidad para desarrollar alguna tarea en provecho del 
colectivo. En esta revista se reflejan los beneficios que se derivan de algunos 
de ellas: el horno de cerámica, la recuperación estética, pintura incluida, del 
mismo taller, y el mercadillo. Y sin que aparezcan en la revista, todos cono-
cemos multitud de cosas que funcionan gracias a la aportación voluntaria de 
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muchas personas: cooperativa, talleres, acompañamiento, tareas y apoyos 
puntuales, asociaciones y comisiones de distinto tipo. 

Esta colaboración altruista y desinteresada, más allá de la propia satis-
facción y el gusto por conseguir beneficios de los cuales nos vamos a benefi-
ciar toda la comunidad, nosotros y nuestros hijos incluidos, es una de las ca-
racterísticas que deberían definir nuestras relaciones. El tradicional «hoy por 
ti, mañana por mí» se adapta a nuestra comunidad y genera una dinámica de 
aportaciones e intercambios que nos facilitan la vida en multitud de detalles 
al permitirnos disfrutar de ayudas y recursos que de otra manera no podría-
mos tener. 

El canalizar estas aportaciones aprovechando y consiguiendo que cada 
persona, en función de sus capacidades y aficiones, pueda contribuir al bien 
común es una idea que debe primar en todo proyecto social. Basta dejar correr 
un poco la imaginación para «soñar» con todos los beneficios que se podrían 
derivar de la extensión de esta práctica y dedicáramos unos minutos a alguna 
labor comunitaria. Y esto no vale sólo para el cole, esta visión puede aportar 
muchos beneficios en otros ámbitos: las tareas de casa, el barrio, el municipio.  

Siendo esto evidente, sin embargo en muchas ocasiones parece que nos 
empeñamos en poner condiciones para aportar también nuestro granito de 
arena. En este sentido, hay unas frases que cada vez me provocan mayor har-
tazgo e indignación, valgan de ejemplo estas dos: «si no participan todos, no 
se puede hacer», o «no voy a ser el único, para que luego se aprovechen los 
demás».  

Cuando las oigo, pienso que la persona que las dice demuestra poca au-
tonomía moral y algo de «bobería» si deja de hacer cosas, que considera que 
son importantes para ella, por lo que digan o hagan los demás. Ya desde pe-
queños nos gusta decir «tú, en mí no mandas» y, sin embargo, dejamos que 
nos dirijan y que condicionen lo que queremos hacer simplemente con su 
actitud. Ni siquiera hace falta que nos manden, ni que nos digan nada. Se 
quedan parados, y nosotros nos sentimos obligados a pararnos. ¡Qué poder 
les damos! 

En este sentido, es de desear que todas y cada una de las personas, en 
función de las ideas propias y de nuestros intereses, valoremos y aportemos 
hasta donde consideremos que debemos hacerlo. Pero teniendo claro que lo 
hacemos por nosotros, porque queremos, por nuestro propio interés colectivo 
y porque creemos que así nos sentiremos más satisfechos con nuestra manera 
de ser. A partir de aquí, lo demás pierde importancia. Si nos reconocen y 
agradecen nuestra aportación, bienvenido sea ese reconocimiento. Pero si esto 
no se produce, no importa, porque siempre tendremos nuestro propio pre-
mio: El sabernos útiles y valiosos. El sentirnos autónomos y solidarios. El 
ayudar a que esta sociedad sea un poco mejor cada día.  



El li(br)o de un maestro algo Fre(i)nético 

298 

 (En este sentido, con toda seguridad, estas fiestas, volverán a poner 
«Qué bello es vivir» de Frank Capra que nos volverá a emocionar recordán-
donos lo que podemos hacer por los demás). 

Felices (y solidarias) fiestas 

Nuestra responsabilidad  
(2009 marzo) 
A pesar de los años de experiencia, o quizá debido a ellos, como maestro me 
sorprendo a veces con las reacciones que tienen algunos alumnos al decir, tras 
ver las notas, que el profe les tiene manía. Me pregunto cómo es posible que 
después de varias charlas, de varios controles con resultados bajos, de llama-
das de atención para que mejoren su actitud en clase, de recomendaciones de 
estudio... a pesar de todo ello siguen pensando que es cosa del profe. 

Y tras la sorpresa, viene el pensar qué estoy haciendo mal, qué está pa-
sando, en qué estoy fallando. Aunque como mi trabajo no lo hago solo, tengo 
que pensar en lo que ocurre fuera de la clase, en lo que ocurre con los otros 
compañeros, en casa, en la sociedad, en los modelos televisivos. 

Como ciudadano también me sorprendo a veces con las reacciones de 
los adultos ante determinados sucesos. 

Cómo tendemos a buscar culpables, a desahogarnos con unos gritos, 
insultos...  

Y cómo olvidar la publicidad que se encarga de seguir sorprendiéndo-
me con sus anuncios fomentando la irresponsabilidad. Me resulta imposible 
no citar el que decía algo así: ¿Qué tiene una multa? No se preocupe, nosotros 
nos encargamos de reclamar y de que no siga adelante. ¡Olé!. Lo que haya 
podido hacer carece de importancia. 

En estos casos, el fondo es similar. Se trata de explicar lo sucedido en 
base a la suerte, a la intervención de los demás y nuestro papel es el de sufrir, 
o evitar, las consecuencias. Lo que ocurre es algo ajeno a nosotros y a nuestra 
actuación. 

Junto a esta idea, se van extendiendo otras dos que complican aún más 
nuestra labor: por un lado, ante determinadas cuestiones exigimos a otras 
personas o instituciones que tomen decisiones que nos corresponderían a 
nosotros (Como no asumo la responsabilidad de controlar el uso de la tele en 
mis hijos, exijo que prohíban ciertos programas) y por otro si alguien no asu-
me su responsabilidad nos sentimos liberados de la nuestra (como no arre-
glan el parque para qué lo voy a cuidar). 

Así, casi sin darnos cuenta entramos en una dinámica donde renun-
ciamos a algo básico: la idea de que entre todos hacemos la sociedad y que 
nuestra actuación día a día es lo que determina en gran medida nuestra vida. 
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En este sentido, el tema de la responsabilidad, entendida como que 
nuestra actuación influye en lo que nos pasa, debe ser uno de los pilares de 
cualquier modelo educativo y de cualquier modelo de convivencia. 

Porque partiendo de aquí, podemos construir otra idea fundamental: Si 
algo depende de mí, entonces puedo hacer algo para cambiarlo, para que no 
vuelva a suceder. 

Si aceptamos estas ideas podemos empezar a plantearnos nuestra vida 
y nuestra actuación. Podemos reflexionar y pensar, por ejemplo, en nuestra 
comunidad, en el colegio, y darnos cuenta de que es algo que hacemos entre 
todos, cada uno con su actuación diaria. 

Entonces, no se trata de esperar que las cosas cambien solas, es también 
nuestra responsabilidad actuar para que eso sea posible. Ya tenemos unos 
cauces de intervención y diálogo que podemos y debemos utilizar. Y si esos 
no nos parecen suficientes, será tarea nuestra el buscar y ampliar los existen-
tes para dar cabida a todos los intereses y poder responder a todas las necesi-
dades. 

Para terminar, un recordatorio, desde la más pequeña infancia hasta el 
final de nuestra vida, debemos ser conscientes de que nuestro estar, nuestra 
manera de actuar, nuestra manera de hacer son nuestra carta de presentación. 

Un año complicado. Pero un buen año  
(2009 junio) 
Acaba un curso más y es tiempo de pensar en lo que ha aportado, lo que ha 
significado para la comunidad escolar. Para realizar este análisis es obligato-
rio partir de la situación actual de la educación en la Comunidad de Madrid 
que hace que el gran desafío que cada año nos hacemos sea el tratar de man-
tener nuestra oferta educativa aunque contemos con algún recurso menos. En 
este sentido hemos de valorar el gran esfuerzo de toda la comunidad y hemos 
de decir que el colegio ha mantenido su trayectoria. Y esto es un gran éxito. 

Porque no es fácil mantener una oferta educativa, una atención, un 
grado de implicación como venimos haciendo desde hace años. En este tiem-
po venimos desarrollando un colegio que ofrece algo «especial», con unas 
características que resultan difíciles de explicar (a veces preguntan en direc-
ción algo así «¿el colegio tiene un proyecto diferente?> o algún otro calificati-
vo que trata de definirnos) y yo no sé qué decir más allá de que somos mu-
chas cosas, porque a unos lo que más les gusta son las relaciones existentes, a 
otros el respeto a los niños, o las actividades generales, sin olvidar a los que 
señalan el poder participar y así podríamos realizar una larga lista con las 
cosas que nos gustan. Todo esto, y más, hace que el colegio sea una oferta 
interesante para las familias que deben escolarizar a sus hijos (aunque este 
año nos hemos pasado un poco, y para el próximo curso las aulas de tres años 
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estarán a tope con veinticinco en cada una de ellas). Y conseguir que al acabar 
un curso podamos decir que ha sido un año complicado, pero un buen año es 
algo importante. 

Y lo es, porque a lo largo del año ocurren muchas historias, pasan mu-
chos buenos momentos, y otros no tan buenos. Es inevitable que en este tiem-
po surjan algunos conflictos, tanto en el campo de los niños como en el de los 
adultos. Con ello contamos y para tratar de conseguir que estos conflictos no 
se conviertan en algo insalvable es por lo que nos hemos ido dotando de una 
dinámica de funcionamiento, de unos cauces de relación que buscan en el 
diálogo y en la participación la manera de seguir avanzando. 

Es nuestra apuesta. Sabemos que no siempre es fácil. Y este año hemos 
tenido algunos temas en el Consejo Escolar que nos han provocado mucho 
debate. Primero fue el destino de los fondos del mercadillo, que si además de 
pagar el apadrinamiento de las dos niñas y realizar, como es tradicional, las 
aportaciones a alguna ONG podríamos dedicar una parte para cubrir alguna 
necesidad del propio cole. Después fue la adquisición de la nueva multicopis-
ta a color, y, más tarde, la prueba de sexto. Por ello, al mirar hacia atrás vemos 
que ha sido un año complicado, con muchos debates y opiniones encontradas, 
que justo es reconocer, no siempre hemos sido capaces de llevar con un senti-
do constructivo. Como consecuencia de ello, hemos tenido conflictos que de-
ben servir para reforzarnos en nuestra idea de convivencia desde la diversi-
dad, donde no siempre es posible estar de acuerdo, pero sí hemos de ser ca-
paces de aprender del otro, de entenderle y de llegar a puntos de encuentro 
para seguir avanzando. Ese es el sentido de la educación. El sentido de la 
vida. 

Y será nuestro objetivo para el próximo año.  
Buenas vacaciones. 
(Aprovecho, este último hueco de esta primera página, para agradecer 

y despedir a todas las personas que nos dejan este curso. Que os vaya bonito. 
Sabéis que seréis bien recibidos si queréis volver cualquier día). 

Haciendo colegio  
(2009 diciembre) 
Hay épocas en las que la vida del colegio parece transcurrir con naturalidad, 
sin sobresaltos, donde cada día se van produciendo multitud de hechos de 
forma sencilla y se van encajando actuaciones que hacen que la convivencia 
dentro de la comunidad sea fluida y educativa. 

En estos momentos pensamos que vamos avanzando y que los valores 
que defendemos: el respeto a los demás, el diálogo como método de resolver 
los conflictos y las diferencias, el aprendizaje con el grupo, la importancia del 
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esfuerzo, la responsabilidad de cada persona en su propia conducta… son 
algo asumido y compartidos por todos. 

En cambio, hay otras en las que parece que todo se rompe, que cual-
quier pequeña discrepancia se nos hace un mundo y llegan al despacho diver-
sas cuestiones que hasta entonces se iban resolviendo por sí mismas. 

Y también ocurre, que existen otras cuestiones que preocupan a gran 
parte de la comunidad y no encuentran cauces adecuados para poderlas plan-
tear en conjunto, hablarlas y tratar de encontrar soluciones. 

Con lo cual se siguen repitiendo año tras año y cada cual va tratando de 
resolverlo por sus propios medios sin que se aborden en conjunto. 

Ante estas situaciones es necesario, incidir una vez más, en el modelo 
de colegio que queremos y en el funcionamiento del mismo. En nuestro pro-
yecto nos definimos como un colegio abierto, receptivo, dialogante, participa-
tivo… con lo cual tenemos establecidas unas ideas básicas para el funciona-
miento diario. 

Y esto será realidad en la medida que todas y cada una de las personas 
que en él estamos podamos plantear nuestras inquietudes, nuestras propues-
tas sabiendo que se van a considerar y estudiar. Para lo cual es necesario tener 
claros los cauces y los canales de participación que en nuestro centro son di-
versos. 

Según las cuestiones, podemos abordarlas directamente con las perso-
nas implicadas, generalmente el profesorado, y en caso de no ser así podemos 
buscar otros cauces mediante la Asociación de Padres y Madres, el Equipo 
Directivo y la Orientadora, o incluso utilizando el correo electrónico que es 
una vía que algunas familias ya están aprovechando a la hora de realizar al-
gunas gestiones o propuestas. 

Sea como sea, esta comunicación debe existir siempre. Es básica y nece-
saria. Lo que no tiene sentido es que lo tratemos en corrillos o en comentarios 
fuera de lugar que, más allá de permitir desahogarnos, no sirven para encon-
trar soluciones. 

Por ello, insistimos una vez más, para hacer realidad este colegio y para 
que pueda seguir mejorando y dando respuesta a las inquietudes de todos los 
que en él estamos es necesaria la implicación de toda la comunidad. Los cau-
ces existen, están abiertos, utilizarlos es nuestra responsabilidad. 

Sin olvidar que con ello estamos sirviendo de ejemplo a nuestros hijos e 
hijas para que vean maneras de tratar las diferencias y de resolver los conflic-
tos de forma constructiva, sin enfados, sin descalificaciones, sin insultos. 

Felices vacaciones y el año que viene, seguimos. 
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Mis respetos y mi admiración  
(2010 marzo) 
La semana pasada leí en el periódico una historia que quiero compartir en 
estas líneas. 

Un camarero encuentra en su bar un bolso con importantes objetos de 
valor entre los que se encontraba un móvil de alta gama, llama a uno de los 
números de la agenda y explica la situación para que avisen al dueño y pueda 
recogerlo. Hasta aquí podría parecer normal, incluso a mi hace unos años me 
pasó una historia similar, pero esta historia sigue un poco más. Intentan darle 
una recompensa que él rechaza, ante la insistencia la coge y la mete en el bote 
de las propinas para compartir con sus compañeros. 

Mis respetos y mi admiración. 
En esta línea, aprovecho para contaros otra noticia más antigua, asegu-

ro que la leí en la prensa y no es un cuento, que incide en la misma línea. Una 
persona es objeto de un hurto, y el ladrón pierde un décimo de lotería que 
poco tiempo después resulta premiado. La persona que sufrió el hurto, y que 
había encontrado el décimo, pone un anuncio explicando dónde encontró el 
décimo y acaba devolviéndoselo a su propietario. Ante la extrañeza que gene-
ra esta acción él se limita a explicar que el ladrón era la otra persona y no él. 

De nuevo mis respetos y mi admiración. 
Antes de seguir leyendo, podríamos comentar ampliamente estas reac-

ciones. Y pensar qué adjetivos utilizaríamos para definir estas actuaciones. E 
incluso preguntarnos si habríamos actuado de la misma forma. En alguna 
ocasión he planteado la segunda de las historias y han surgido variadas justi-
ficaciones para quedarse con el décimo, quizá por aquello de que el que roba 
a un ladrón, merece cien años de perdón. 

Cuando decidí contar estas noticias en la revista lo hice porque creo 
que estas historias demuestran con su «moraleja de cuento» que en contra de 
las apariencias y de lo que quieren hacernos creer los medios de comunica-
ción con la ayuda de ciertos personajes públicos, no todo el mundo es igual. Y 
que no todo vale, que el «si los demás lo hacen no voy a ser yo el primo», o 
cualquier otra expresión similar, no deberían servir de justificación para nues-
tra actuación. 

Traigo estas historias porque ilustran una de mis creencias y es que al 
final lo que vale es lo que cada cual quiere ser. Cada persona en su hacer día a 
día va eligiendo su conducta, sus valores, cómo quiere que sean sus relaciones 
con los demás. Y en este sentido, estas historias me refuerzan en la importan-
cia de la honestidad, de la educación, del saber actuar, del respeto, y en el 
papel que cada día desempeñamos. 

En esta línea el mensaje educativo de la escuela es cada día más necesa-
rio. La convivencia, el respeto, la colaboración son cuestiones a las que no 
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podemos renunciar. Y para conseguir que el ser «buena persona» no sea mo-
tivo de extrañeza y que se generalice esta idea es necesario que entre toda la 
comunidad vayamos extendiendo este buen hacer hasta el punto de que re-
sulte más complicado hacer algo mal que al contrario. Si lo conseguimos, la 
escuela será motivo de orgullo para toda la comunidad. 

Saludos 

El sentido de educar  
(2010 junio) 
Acaba un nuevo curso, ha pasado un nuevo año en el cual hemos seguido 
creciendo, viviendo, compartiendo, haciendo, aprendiendo... y tenemos ahora 
unos meses de vacaciones, en los que, aunque no vayamos al colegio, segui-
mos haciendo lo mismo: vivir, crecer, aprender... aunque en otro marco y con 
otras gentes. 

Sabemos que una persona desde que nace está aprendiendo. Desde be-
bé está en esa tarea, en ese gozo de aprender: Primero a reconocerse, a identi-
ficarse, a descubrir quién es,... y a partir de ahí a tratar de entender el medio 
que le rodea y las personas que le acompañan. Y en esta labor centra todo su 
esfuerzo en un diálogo y en una relación con los demás. Desde sus primeros 
llantos y risas, con las reacciones que provoca, está descubriendo cómo fun-
ciona el mundo, la existencia de unas relaciones, unos contactos, ... 

Y a partir de esos primeros contactos, empieza nuestra labor como edu-
cadores. Podemos empezar a enseñarle que no está solo, que puede contar 
con nuestra presencia, permitiéndole establecer unas relaciones más seguras, 
más confiadas, y así va aprendiendo que puede contar con gente que le ayu-
dará a cubrir sus necesidades, tanto físicas como afectivas. 

Por eso, desde el principio es importante que tengamos algo claro: para 
qué educamos. Uno de mis maestros decía: desde bebés tenemos que educar 
para que sean autónomos. Desde que nace tenemos que irle enseñando esa 
vivencia, de ser capaz, del «yo solo». 

Sabiendo que ese aprendizaje es largo y que como todos los importan-
tes nunca se dominan del todo, que empleamos en ellos toda la vida y, a pesar 
de ello, no acabamos de aprender nunca. Pero, es algo que se aprende poco a 
poco y desde el primer día. No podemos esperar a determinada edad, a que 
cumpla determinados años, para empezar. En unos será el dormir, en otros el 
esperar, en otros el pedir, en otros el coger, en otros a saber estar en sociedad, 
o a recoger sus cosas, llevar la mochila, ir solo al cole, usar la agenda, organi-
zar sus estudios... 

Me permito contaros estas ideas porque al pensar en el curso que ter-
mina, en las clases, en los detalles del día a día, en las relaciones que se han 
producido... me surge esa cuestión. Y en demasiadas ocasiones, echándola de 
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menos. Porque cuando veo que personas con diez/once años dicen que su 
madre no le hado la autorización, o necesita que un adulto le diga lo que tiene 
que hacer... es que algo se nos va quedando por el camino. 

Se nos olvida, tanto a familias como a profesores, ese aspecto de la au-
tonomía. Se nos olvida que los aprendizajes no aparecen de la noche a la ma-
ñana, no se acuesta uno sin saber andar o hablar y se levanta al día siguiente 
andando o hablando. Todo lleva su tiempo y su proceso. Cada día un peque-
ño avance, y al final, sin saber cómo ni cuándo vemos que anda y que habla. 

Pues de eso se trata. De ponerle en situaciones para que cada día vaya 
siendo algo más capaz. En esto creo que estaremos de acuerdo. La dificultad 
es el cómo lo hacemos. Y en esta cuestión creo que no es posible dar muchos 
consejos más allá del invitar a reflexionar sobre lo que hacemos, o dejamos de 
hacer, sobre sus consecuencias, sobre si estamos contentos con las relaciones 
que vamos estableciendo. Y a partir de aquí, si hay algo que no nos acaba de 
gustar tendremos que esforzarnos en ir cambiando. Esa es nuestra función. 
Como padres, como profes. 

Os deseo un buen y provechoso verano. Y en septiembre volveremos a 
unir esfuerzos en nuestra labor. 

Sabiendo que contaremos con unos meses más de experiencia que 
deseamos nos sigan haciendo más sabios y más autónomos. 

Un año más, deseamos lo mejor para todas las familias que nos aban-
donan para pasar al Instituto. Gracias por los momentos compartidos. 

Para qué la escuela  
(2010 diciembre) 
Es frecuente que al recoger a nuestros hijos a la salida del cole nos interese-
mos y les preguntemos por su día para charlar sobre ello. Este detalle coti-
diano puede tomar diferentes formas: ¿qué has hecho hoy?, ¿qué has apren-
dido?, ¿qué tal te lo has pasado?, ¿cómo te has sentido? 

Son preguntas que todos hemos realizado alguna vez, que según la 
frecuencia de cada una de ellas o la importancia que les demos reflejan nues-
tro interés por distintas cuestiones. 

En los primeros años tendemos a interesarnos por el cómo se lo ha pa-
sado, aunque alguna vez preguntamos por lo que han aprendido. Pero pasa-
do el tiempo tendemos a acabar preguntando por el genérico qué has hecho 
hoy. 

La evolución de este tipo de preguntas refleja unas ideas bastante ex-
tendidas sobre el para qué de la escuela. Al principio nos preocupamos por 
el cómo se incorpora a la nueva realidad, cómo se lo pasa, si tiene problemas 
de relación, si le gusta la maestra. Y una vez asegurado esto empezamos a 
preocuparnos por lo que aprende. Cada día parece aprender algo nuevo, un 
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color, una canción, una palabra, unos números, un juego. Pero pasada la 
novedad parece que damos por hecho esos aprendizajes o que al ser más 
complejos no podemos separarlos día a día y pasamos al qué has hecho hoy. 

Y en esta cuestión hay un peligro importante. Lo que preguntamos es 
por lo que hace en la escuela. No damos importancia al cómo se siente y nos 
quedamos en lo que ha hecho. Y así, según cómo les vaya, al final nos en-
contramos con muchos alumnos que piensan que a la escuela vienen a hacer: 
una ficha, dos hojas en el cuaderno, un texto, unas cuentas... hasta el punto 
de que si un día la clase se va en algo colectivo que no se recoge en un pa-
pel, ese día se puede resumir en hoy no he hecho nada. Incluso, a los profe-
sores, a veces nos pasa esto mismo si no quedan trabajos escritos. 

Y esto refleja una situación grave porque muestra que hemos cambiado 
el sentido de la escuela y de la actividad. Lo importante es qué y cuánto has 
hecho, olvidando que las cosas no se hacen por hacer, se hacen para algo, y 
ese algo debe ser APRENDER. 

Este cambio de sentido, en bastantes de nuestros alumnos, acaba 
siendo un gran inconveniente. Se acaban dedicando a hacer y hacer lo que 
viene en el libro, lo que dice la profe, sin importar para que y por qué se 
hace. Se aprende cosas de memoria, se busca trucos que le permite seguir 
haciendo. Todavía recuerdo a uno de mis alumnos que tras una hora de ex-
plicación para ver un problema, utilizando un montón de materiales y de 
ejemplos para que entendiera su dificultad, lo resumió en: «José ha estado 
una hora para decirme que el problema se hace con una resta y una división» 

En este hacer, el chaval sí va aprendiendo otras cosas. Por ello, al lle-
gar a los últimos cursos, encontramos siempre un grupo más o menos nu-
meroso de chicos y chicas que se creen, de verdad, que se trata de hacer, 
no de aprender. Hacen una ficha, y otra, sin importar mucho si está bien o 
mal, si aprenden o no, llegan incluso a hacer actividades nuevas sin pregun-
tar, sin consultar el libro, les da igual Nos dicen «Ya lo he hecho» y desde su 
extrañeza parecen preguntarnos. Pero ¿qué más quieres? 

Y efectivamente quiero más. Quiero que recuperen el sentido de su ac-
tividad. Se trata de aprender cosas, de saberlas aplicar, de saber estar y rela-
cionarse, de saber utilizar recursos y pedir ayuda en caso necesario. De tener 
claro que si hago muchas cosas y no aprendo nada no ha sido un buen día. 
Mientras que por el contrario, aunque no llegue a abrir el cuaderno, hay 
veces que aprendemos mucho. Porque, además, eso es lo que hacemos fue-
ra de la escuela y así aprendemos infinidad de cosas. 

Conseguir esto es algo fundamental para ellos. Y una forma de ayu-
darles puede ser pensar esas preguntas que comentábamos al principio. 
¿Qué has aprendido? ¿Cómo te has sentido? ¿Qué puedes hacer? ¿Quién te 
puede ayudar? 
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Educar una tarea compartida  
(2011 marzo) 
Estamos en período de escolarización, y, como todos los años recibimos a 
multitud de familias que vienen a ver el cole y nos preguntan por la línea y el 
funcionamiento del mismo. 

La respuesta es algo complicada. Podemos contar lo que hacemos, lo 
que buscamos, pero las palabras, a veces, son algo difíciles de concretar. Pre-
guntan si tenemos un proyecto diferente, si tenemos una metodología especí-
fica, si trabajamos con libros de texto…. E infinidad de cuestiones que no se 
pueden responder de forma tajante. 

En el colegio estamos muchas personas trabajando y cada una tiene 
unos rasgos específicos, una manera de ser, una manera de estar… que hace 
que la labor de cada clase sea diferente a la de los demás. 

En este sentido nos resulta difícil dar respuestas definitivas. 
Pero sí que tenemos clara la respuesta a otras cuestiones. Entendemos 

que la educación es una tarea compartida que realizamos con los niños cons-
tantemente. En este sentido, desde el nacimiento, como padres y madres, es-
tamos educando a nuestros hijos, y como profesores, desde que entran a los 
tres años hasta los doce que se van al instituto, también, ponemos nuestro 
esfuerzo y nuestro cariño. 

Y es esta cuestión de la tarea compartida uno de los aspectos funda-
mentales de la educación. La educación es el resultado de una vida, de unas 
experiencias, de unas enseñanzas, de unas relaciones que van creando una 
idea del mundo y del papel que en él podemos y queremos desarrollar. 

Por ello, la escuela aporta algo fundamental, que cada día es más difícil 
experimentar en la familia.  

Se trata de la dimensión social, de la relación con los otros, los que no 
son como yo, los que no viven en mi casa, y esta riqueza es la base de una 
buena educación. Se trata de entender que vivimos en sociedad, y que en la 
sociedad estamos todos, cada uno con sus capacidades, con sus habilidades, 
con sus carencias, sus gustos y sus manías. Que con unos nos sentimos mejor 
y con otros peor, pero que eso no es motivo para evitar la convivencia desde 
el respeto y la cooperación. 

Y aceptando esta base, que la escuela pública ofrece con una mayor ga-
rantía de diversidad y pluralidad, nos planteamos que esa educación requiere 
un trabajo conjunto, una colaboración lo más estrecha posible entre familia y 
escuela. Y resaltamos este aspecto como una de las características de nuestro 
cole. 

Sabiendo que, a veces, no lo conseguimos del todo, pero no por ello re-
nunciamos, ni dejamos de intentarlo. 
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Por otro lado, en el colegio basamos nuestro trabajo diario dando un 
protagonismo al niño. El aprendizaje no se produce por transmisión, ni por 
repetición. Es necesario que el niño manipule, pruebe, tantee, haga hipótesis, 
experimente, hable, contraste, dialogue… para que se produzca el aprendizaje 
significativo, que después se reforzará con el estudio y la memorización. Y eso 
lo hacemos en los primeros cursos sin libros, y después con libros. Pero lo 
importante no es la cuestión si tenemos libro o no, lo importante es cómo está 
el niño en la clase, cuál es su papel, cuál es el papel del profesor. Y en esto, 
como en tantas cosas, seguimos aprendiendo día a día. 

Porque la educación no es algo cerrado, no es algo que se acabe. Nos es-
tamos educando desde que nacemos hasta que morimos. Y siempre con los 
demás. Y en este sentido intentamos que el colegio colabore desde el primer 
hasta el último día de la escolarización de todas las personas que pasan por 
aquí. 

Gracias por vuestra diaria aportación. 

Modelos educativos  
(2011 junio) 
En varias ocasiones me he referido en estas páginas a la importancia del 
ejemplo, de los beneficios de tener buenas referencias que nos ayuden en 
nuestra tarea de educar. Hablaba del reto que supone tener un pueblo, un 
barrio, unas amistades, un colegio que sean «educativos» en el sentido de que 
al entrar y al estar ahí sintamos que hay cosas que se pueden hacer y cosas 
que no se pueden hacer. Veinte años después, sigo recordando el intercambio 
que realizamos un grupo de octavo con un colegio suizo, y como nuestros 
chicos y chicas se guardaban las cáscaras de pipas en lugar de tirarlas al suelo. 
Y lo hacían así, sin saber si estaba prohibido expresamente, solo porque que-
daba un poco fuera de lugar, desentonaba con el entorno, y eso era suficiente 
para controlarse y hacer cosas que en Getafe ni se les pasaba por la cabeza. 

A la hora de buscar modelos, también me he referido en varias ocasio-
nes al enorme daño que nos ofrecen a diario los medios de comunicación, en 
especial la televisión, haciéndose eco de declaraciones de bastantes políticos y 
deportistas, o emitiendo tertulias y falsos debates. Pocas veces nos presentan 
modelos de personas dignas de imitación, por el contrario, nos ofrecen mode-
los de enfrentamiento, de falta de respeto, de mala educación, parece que se 
trata de ver quién dice el disparate más gordo, de quién es el que grita más, y 
así nuestros chicos y chicas van aprendiendo que el mensaje de diálogo de la 
escuela solo sirve dentro de este recinto. Que fuera las cosas funcionan de otra 
manera.  

La reciente campaña electoral nos puede servir de ejemplo. Todos he-
mos visto como nos llenaban de mensajes sobre las personas de los otros par-
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tidos, si uno hace una cosa y es de los nuestros no tiene importancia, pero si 
es de otro grupo, entonces podemos decir todo lo que queramos y ya no im-
porta si lo que decimos es verdad o no, lo que importa es si lo decimos mu-
chas veces o lo gritamos muy alto. Y nos encontramos que tenemos que elegir 
sin saber lo que quieren hacer en el pueblo, sabemos lo que dicen de los otros, 
pero no nos han explicado qué van a hacer y cómo eso nos puede ayudar a 
vivir mejor. 

Y en esas estábamos, cuando de pronto surgieron miles de personas 
que empezaron a manifestarse, a reunirse en distintas plazas, a organizarse de 
una manera diferente. Y empezaron a enseñarnos que hay otras maneras de 
relacionarnos, de hablar, de debatir. De pronto, pudimos ver que miles de 
personas podían tratar temas sin enfrentamientos, desde el respeto, que las 
cosas se hacían de una determinada manera por el interés colectivo, que cui-
dando la forma de hablar podemos conseguir que nadie se sienta molesto con 
lo que decimos, que si no estamos de acuerdo podemos debatir, no discutir, y 
buscar maneras de hacer las cosas conjuntamente, porque, si nos organiza-
mos, podemos y sabemos hacer más cosas y mejor. 

Cuando escribo esto llevan más de tres semanas organizando asam-
bleas en Sol y en los barrios y pueblos, para hablar, acordar y reclamar cam-
bios importantes en la forma de organizar la sociedad, en la forma de tomar 
parte en lo colectivo.  

Y lo están haciendo de una manera que podría servir de ejemplo a to-
dos. La primera semana pasear por Sol era un lujo, estábamos en una plaza 
llena por multitud de personas apelotonadas y, sin embargo, el ambiente era 
totalmente tranquilo, de respeto, sin un mal gesto.  

Y como ciudadano, y como maestro, no pude menos que disfrutar del 
presente. Y sentir que las cosas que se piden son importantes, pero que es aún 
más importante y más educativa la forma de hacerlo. Y que es nuestra res-
ponsabilidad que esto no acabe ahora. 

Espero y deseo que estas ideas sirvan de ejemplo y modelo. Y animo a 
toda la comunidad para conseguir que las relaciones y el ambiente del centro 
nos permitan ir construyendo un colegio que sea verdaderamente educativo 
en todos sus aspectos. 

Lo público, lo nuestro, lo de todos  
(2011 diciembre) 
Hay ocasiones en las que al estudiar la historia parece que lo que tene-
mos que aprender son los nombres de los personajes importantes, las 
fechas de algunos acontecimientos y nos olvidamos de la vida cotidiana de 
las personas y de la organización social que les permitía vivir de una manera 
o de otra. 
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A lo largo de los años, este desarrollo social y moral nos ha permitido 
conquistar una serie de valores, reconocidos en la declaración de los dere-
chos humanos, desde los que organizar la sociedad en base a unas ideas 
fundamentales: vida, libertad, dignidad, salud, educación, trabajo. 

Y a partir de aquí, cada país se ha ido dotando de unas leyes, que 
hacen posible desarrollar estos derechos (y deberes) en la vida cotidiana, 
estableciendo un sistema económico para que éstos se pudiesen llevar a 
cabo mediante la aportación de todas las personas que en ella viven. 

Este es el sentido de los impuestos que pagamos, cualquiera que sea 
la forma que tome: rentas del trabajo, de nuestras propiedades, de nuestras 
compras. Cada uno contribuye según sus posibilidades en el manteni-
miento de lo colectivo. 

Este hecho, que todos paguemos para que se puedan llevar a cabo 
una serie de gastos que ofrezcan unos servicios y unos recursos a todas las 
personas que aquí vivimos, fue un gran triunfo de la vida social. Yo con-
tribuyo a construir carreteras aunque no tenga coche, aeropuertos aun-
que nunca viaje en avión, hospitales aunque no esté enfermo, escuelas 
aunque no tenga hijos. Porque a cambio, sé que cuando los necesite los 
tendré a mi disposición, en la misma medida que el resto. 

En el campo educativo esta oferta pública tiene unas características 
que la hacen aún más valiosa. Además de atender a toda la población lo 
hace desde una postura no dogmática, con unos valores democráticos, sin 
discriminar y abierta a todas las personas en edad de escolarizar, sin importar 
el origen o la renta económica. Ofreciendo la posibilidad a todas de al-
canzar una evolución adecuada, en contacto con todo tipo de gentes, que le 
facilite su integración y participación en la vida social. 

Esta es la idea. Y un gran avance en la mejora de la vida en comunidad, 
y por tanto un éxito del ser humano. Y como tal pensábamos que era algo ya 
establecido y que iría mejorando y ampliando recursos con el paso del tiem-
po. 

Pero, por desgracia, en los últimos tiempos estamos viendo que 
esto no es así. Que se anuncian recortes y no se garantiza que pueda se-
guir aplicándose estos servicios de forma general. Nos explican que la «cri-
sis» nos obliga a esos recortes, que no podemos seguir manteniéndolos. Y 
que ahora hemos de aguantar durante una temporada hasta que la situación 
se normalice. 

En algunos aspectos estos planteamientos podrían ser asumidos, 
siempre que se realizasen desde el rigor, la defensa de lo público y el inte-
rés general. 

Pero, pienso que ahora no se está dando esta situación. Por un lado 
nos anuncian los recortes y por otro los fondos existentes se dedican a 
otras partidas presupuestarias que no van dirigidas a defender lo colectivo, 
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sino a favorecer a determinada parte de la sociedad o a determinados gru-
pos. Además no se contemplan todas las alternativas, porque a veces no 
haría falta recortar si hubiera más ingresos y todos contribuyeran de forma 
proporcional. 

Por todo esto, porque no queremos perder lo que tanto ha costado 
conseguir, se explican los movimientos de defensa de lo público que están 
surgiendo en los últimos años. Y en ese sentido es importante que todos 
nos informemos, valoremos la situación y actuemos en consecuencia porque a 
veces lo legal no es totalmente justo. Y el papel de los Administradores es 
tratar de garantizar que los beneficios alcancen a toda la sociedad y no a 
una parte. Y el papel de los ciudadanos informarse y reclamar lo que les 
corresponde, desde la colaboración y la responsabilidad. 

Es lo que nos toca. Con mis mejores deseos para el próximo año. 

Escolarización y libertad de elección de 
centro  
(2012 marzo) 
Un año más, llegando estas fechas, se inicia el período de reserva de plaza 
en los centros escolares. Esto supone que un gran número de familias se 
planteen muchas dudas sobre qué centro prefieren y qué cuestiones tener 
en cuenta para decidir el centro que quieren para sus hijos. 

El sistema que teníamos hasta la actualidad establecía unos criterios 
basados principalmente en la proximidad al centro y en la situación econó-
mica, permitiendo que la mayoría de las familias pudiesen llevar a sus hijos 
al colegio de su barrio si así lo decidían. Pero, la Comunidad de Madrid, 
con la excusa de la libertad de elección de centro ha decidido cambiar 
estos criterios, de forma que desde el próximo curso podremos elegir 
cualquier colegio sin importar el lugar de nuestro domicilio, ni los ingresos 
familiares. La mayor importancia la tendrá si algún familiar va o ha ido a ese 
centro. 

Además, la Administración va tomando otras medidas que, según ex-
plican, buscan favorecer esa libertad de las familias. Para ello se ofrece una 
información sobre los resultados en determinadas pruebas, se anuncian 
programas de bilingüismo, se plantean desgravaciones en los gastos de 
escolarización (si se asisten a colegios concertados), y se va construyendo 
una clasificación de centros sin tener en cuenta el trabajo real que en ellos se 
realiza ni las circunstancias de su alumnado. 

Estas medidas, aunque en apariencia favorecen esa posibilidad de 
elección por parte de las familias, en realidad van a suponer un perjuicio y 
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una discriminación entre los centros y con ella del alumnado que a ellos 
asista. 

Veamos un ejemplo, un centro con buena fama, con buenas referen-
cias puede recibir mucha demanda, hasta el punto de que tendrá que elegir 
a unos y rechazar a otros. Al no importar el domicilio, ni la renta, elegirá a 
familias de sus antiguos alumnos y a los que más le interesen. En cambio, un 
colegio que no goce de esa fama, o no tenga unas buenas condiciones verá 
reducida su demanda y deberá acoger a los que los otros han rechazado. 
Con lo cual en muy poco tiempo tendremos un cole «elegido» cada vez con un 
alumnado más seleccionado, y otro centro «no elegido» con un alumnado 
cada vez más diverso. En estas condiciones, lo normal es que estos centros 
vayan acumulando alumnado con más dificultades. 

Esta situación ya se está dando en la Comunidad de Madrid, la es-
cuela concertada escolariza bastante menos alumnos con «dificultades», y 
en la escuela pública ya existen bastantes colegios donde la población 
menos «favorecida» es mayoría y por tanto tienen menor demanda. Como no 
se les dota de mayores recursos para poder abordar estas dificultades, es 
difícil encontrar soluciones, y la situación se refuerza año a año. 

La nueva normativa no busca favorecer a estos centros ni a su alum-
nado, ni igualar las condiciones entre unos y otros, sino que favorecerá a los 
que tengan mayores recursos para desplazarse, para informarse, para poder 
estudiar los colegios, para poder pagar lo que sea (después se lo desgravarán). 

Y los que no puedan hacerlo tendrán que conformarse con lo que le 
toque. Porque una familia sin muchos medios podrá ir al colegio de su barrio 
si el colegio no tiene mucha demanda, porque si el centro tiene buena fama y 
la demanda es alta, puede quedarse sin plaza, De forma que, aunque no 
tenga medios, se verá obligado a desplazarse a otro barrio para escolarizar a 
su hijo en un colegio, en teoría, con menos atractivos. 

Esto puede parecer lógico. Es lo que pasa en el mercado con los 
productos que compramos. Unos se venden y otros no. Unos dan beneficios, 
y otros acaban desapareciendo. 

Pero en la educación ese esquema no es válido. No se puede poner 
el «derecho a elegir individual» por encima del derecho a la educación de 
calidad universal. Porque al final perdemos todos, unos porque se les 
escolariza en condiciones más difíciles y a los otros porque se pierden un 
aspecto fundamental de la educación como es el de la convivencia con todo 
tipo de personas, de diferentes procedencias, con diferentes condiciones 
socio-económicas. ¿Qué tipo de ciudadanos esperamos formar si la base de 
un centro es la discriminación y la selección de su alumnado? 

Tendremos que seguir demandando una educación de calidad para 
todos. Y en estos momentos esto solo puede ofrecerse desde la educación 
pública con los recursos suficientes, porque la base de la educación y por 
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tanto de la convivencia es la oportunidad de vivir juntos para poder cono-
cernos y construir unas relaciones de respeto entre todos, donde todos ten-
gamos cabida y los valores de solidaridad y respeto sean los ejes centrales de 
nuestro desarrollo. 

A modo de despedida, me voy,  
sin marcharme  
(2012 junio) 

«Hay un único lugar donde ayer y hoy se encuentran 
 y se reconocen y se abrazan. 

Ese lugar es mañana». 
 

E. Galeano 
 

Me considero y me siento maestro y, como (creo, espero) que me quedan 
pocos años para jubilarme quiero terminar mi camino profesional con una 
vivencia más directa con los niños, las niñas, las familias, los aprendizajes, 
las vidas de cada cual. 

Me voy, (sin irme, solo dejo el despacho), contento porque se quedan 
personas capaces e ilusionadas, Ani, Alfredo, Ana, para gestionar, organizar, 
dinamizar junto con el resto de la comunidad educativa este cole, esta escue-
la pública que ha buscado y sigue buscando lo mejor para nuestro alumnado. 

Les deseo que como equipo mantengan las ganas, la ilusión, el em-
peño, las risas, los sueños. Ya sabemos que su tarea es grande: coordinar la 
labor educativa, gestionar recursos, escuchar, sonreír, pro- poner, sugerir, 
dirigir, colocar muebles, arreglar plantas, ordenar libros, hacer cuentas, 
sustituir en momentos imprevistos, subirse a los tejados a rescatar balones, 
redactar escritos, llamar la atención, cumplir plazos, gestionar plantillas, 
cambiar-arreglar lo que se estropee, mandar, atender a las personas nuevas 
(sin olvidar a las demás), escuchar, seguir sonriendo y riendo, acudir a las 
llamadas (de los alumnos, de las familias, de los profes, de la inspección), 
rellenar papeles y dotarlos de vida para que dejen de ser burocracia, ser equi-
tativos, animar proyectos, pensar en grande, estar abiertos, seguir escuchan-
do... 

En resumen, desempeñar las tareas que, dado su puesto, les correspon-
de para hacer que nuestro centro funcione lo mejor posible. 

Pero tenemos que ser conscientes que esa tarea no les corresponde a 
ellos solos, que el colegio se hace y se sigue haciendo gracias a la aportación 
de todas y cada una de las personas que por él pasan. Da igual el tiempo 



El li(br)o de un maestro algo Fre(i)nético 

313 

que estuvieron y su experiencia, cada una de ellas aportó su granito para 
que el colegio siguiera creciendo. 

Por eso, doy las gracias a todas las personas, las que hicieron, las 
que siguen haciendo, y las que están empezando a hacer. Da igual el puesto, 
todos y cada uno de los días, cocineras, conserje, educadoras de comedor, 
personal de limpieza y mantenimiento, profesores y profesoras, madres, pa-
dres, niños, niñas, amigos, amigas y demás allegados, siguen poniendo su 
parte para que el colegio siga. Gracias a todos. 

Espero y deseo que la participación siga siendo el motor del cole. 
Participación entendida como unión de esfuerzos, de propuestas, de deba-
te de ideas, de realidades, de ánimos, de ilusiones. Pero sin enredarnos en 
protagonismos estériles, ni enfrentamientos que nos desvían de nuestra la-
bor, que nos roban la sonrisa, e impiden que ofrezcamos a nuestros alumnos 
el ambiente adecuado para seguir en la importante tarea que les corresponde: 
CRECER. 

Y retomando la frase que ya he citado en alguna ocasión, si para edu-
car a un niño es necesario un pueblo. ¿Cómo podemos pretender educarlo 
sin ofrecerles un COLEGIO?, entendido como comunidad de vida, y por 
tanto de aprendizaje, donde caben todas las personas y a cada una se la atien-
de, trata y ayuda según sus propias características. 

Buen verano, y nos vemos en el aula. 
José Lupe Alonso 21 

 
Postdata: Me voy, aunque no muy lejos, y desde el nuevo puesto, el 

aula, el ciclo, el patio, la tutoría, el nivel, en el día a día, seguiré trabajan-
do, en contacto, haciendo cole. Compartiendo ilusiones, esfuerzos, sonrisas. 
  

 
21 Firmo así porque este artículo está elaborado junto a mi compañera senti-

mental Lupe. 



El li(br)o de un maestro algo Fre(i)nético 

314 

 



El li(br)o de un maestro algo Fre(i)nético 

315 

Anexo II: 
Denuncia de la situación escolar 

 
stos dos artículos surgieron, en 2008, como 
intento de resumir los diálogos que mantuvi-
mos un grupo de personas que nos dedicamos 

a la Educación a lo largo de varios encuentros y en dis-
tintas situaciones. 

Pretendían recoger un sentir desde dentro, como 
maestros, que rara vez sale al exterior. Y a pesar del 
tiempo transcurrido creo que siguen teniendo vigen-
cia.. 

  

E 
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Miradas desde otra perspectiva 
Estamos en un tiempo complejo, fruto del cual surgen numerosos análisis 
sobre la situación escolar, sobre su gestión, sobre sus distintos modelos, sobre 
el papel de la Administración... pero en la medida que seguimos hablando de 
ellos se va reforzando la sensación de que cada día estamos más lejos de ha-
blar de la escuela, entendiendo como escuela lo que pasa en el día a día. Qui-
zá esto sucede porque los que hablan son gente que no está en la escuela, por 
lo que tienen tiempo para pensar, escribir, hablar... desde su perspectiva, y 
aunque en algunos casos vivieron la escuela desde dentro, la realidad escolar 
aparece difuminada en la visión macro escolar.  

Pretender hablar desde dentro, tiene una primera dificultad. Y es que 
cada escuela es diferente, cada una es un mundo. Hoy día hay múltiples 
realidades escolares, en función de programas, de tipos de gestión, del en-
torno socioeconómico, del tipo de dirección y de participación de las fami-
lias... pero a pesar de ello voy a intentar dar algunos detalles que nos afectan a 
todos en mayor o menor medida.  

El modelo de escuela, en lo fundamental, sigue siendo el que todos co-
nocimos. El que aparece en la mayoría de las imágenes públicas. Unos pupi-
tres colocados mirando al frente, un profesor explicando, unos alumnos espe-
rando, y unos libros para estudiar. Todos siguiendo el mismo ritmo y apren-
diendo la misma lección.  

En la escuela hay un porcentaje cada vez mayor que no alcanza los sa-
beres instrumentales que los programas indican. El año pasado en la comuni-
dad de Madrid, suspendieron en la prueba CDI de 6º el dictado el 52 % y en 
problemas el 48%. Es decir uno de cada dos no alcanza un grado de aprendi-
zaje suficiente. Este dato dramático no merece más allá de un pequeño titular 
aislado al comentar la actualidad del día.  

¿Cómo es posible que esta muestra de desfase entre la norma y la reali-
dad se quede en algo anecdótico? Porque además en estos datos no se conta-
bilizan a los alumnos que tienen algún tipo de necesidad educativa especial o 
de compensación por su particular situación. Si además aplicamos algunas 
correcciones considerando la dispersión propia del nivel sociocultural entre 
todos los centros de la comunidad cabe suponer que si algunos centros tienen 
mejores resultados es a costa de otros que los empeoran.  

Y mientras, el sistema sigue su rutina. Todos los días las aulas se llenan. 
Aparece algún análisis nuevo, se toma alguna medida administrativa que 
supone incorporar alguna «moda» nueva a los centros, se organiza algún 
nuevo programa de apoyo o de compensación, pero el hecho específico de la 
vida del aula sigue igual: un maestro, una clase, un programa, unos libros...  

Eso parece, pero no es enteramente así. En el aula se tienen que ense-
ñar-aprender bastantes más cosas que hace, pongamos una fecha que conocí, 
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30 años: informática, educación vial, educación cívica, educación sexual, edu-
cación para la convivencia, programas de integración y compensatoria, reli-
gión católica, bilingüismo... Pero todo ello, en una jornada escolar que no ha 
sufrido ninguna modificación salvo la reducción de tiempo de clase del maes-
tro con sus alumnos al tener que compartir su horario con los especialistas de 
música, inglés, educación física... llegándose al extremo en los colegios bilin-
gües de ser maestro-tutor de un grupo de alumnos con los que se está diez 
horas a la semana. Y como el maestro tiene que trabajar todas sus horas, da 
otras diez en otra clase, y en las cinco que le sobran hace apoyos en otra terce-
ra.  

Y con este ritmo el maestro acaba siendo el profesor de lengua, el de 
inglés, o... y si el niño tiene problemas o necesita alguna atención especial no 
hay manera de dársela. Pasa a recibir apoyo de otra persona más, que le ve 
dos o tres horas... y la rueda sigue. Como dice el dicho, entre todos le mataron 
(enseñaron) y él solito se murió (fracasó).  

¿Hacia dónde creemos que vamos?  
Además, en los centros que no seleccionan a la hora de recibir nuevas 

incorporaciones, el alumnado es mucho más diverso que en otras épocas. Las 
motivaciones, los intereses, los conocimientos, la disposición inicial de los 
alumnos difieren enormemente. Y, sin embargo, seguimos pensando que to-
dos son iguales, que todos podrán aprender con el mismo libro, al mismo 
ritmo, lo mismo a la misma hora y que su realidad no influye. Que el primero 
y el último podrán hacerlo a la vez. ¡Qué bonito!  

¡Qué mentiras nos contamos! ¿Realmente alguien se puede creer que 
esto es así?  

Y sin embargo todo el sistema se basa en esta idea. ¡Qué absurdo!  
Mientras, uno de cada dos alumnos vive en el fracaso, un número inde-

terminado, aunque cada vez mayor, de maestros sobrevive como puede en 
esta situación. Y seguimos hablando del sistema, de la mejora de los recursos, 
de que uno de cada tres centros es bilingüe, de que existe un ordenador por 
no sé cada cuantos niños...  

Y el sistema sigue su rueda que rueda sin inmutarse. Nos ponen un 
nuevo currículo que es contradictorio en sí mismo. Nos plantea una visión de 
la escuela como un lugar donde desarrollar competencias básicas, pero nos 
pone a enseñar y evaluar conocimientos. No importa que eso pueda crear 
disfunciones. Además, aunque existe un currículo obligatorio, nos piden que 
en los centros lo adaptemos, lo organicemos, como queramos pero con cuida-
do porque no se puede cambiar nada. Y horas y horas se pierden en estas 
burocracias sin sentido.  

Según la normativa, los centros tenemos autonomía de gestión y peda-
gógica. Pero en el día a día, las demandas de la Administración, la escasez de 
recursos, la falta de respuesta a nuestras peticiones o necesidades hace que la 
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rutina y la inercia de este sistema se imponga y continúe con su dinámica 
generadora de fracaso y frustración en la mitad, al menos, de sus integrantes 

Nos dicen que estamos en crisis, que no hay fondos. Y esto es así en de-
terminadas ocasiones y para cierto tipo de centros, porque según qué partidas 
y programas (centros concertados, centros bilingües) los fondos siguen cre-
ciendo sin control ni relación con el conjunto. Se crean pocos centros, pero 
cuando se construyen no se hace siguiendo un criterio educativo, sino tratan-
do de cubrir una necesidad-carencia pública. Así podemos encontrar centros 
que se van ampliando hasta alcanzar unas dimensiones que impiden la rela-
ción y el conocimiento entre sus integrantes, aspecto que constituye una de las 
bases fundamentales para una labor educativa conjunta.  

Por otra parte, la asignación de centro a los nuevos alumnos no tiene 
ninguna limitación más allá de la oferta y la demanda, y no se aplica ningún 
criterio educativo que favorezca unas condiciones similares entre los centros y 
evite la conversión de algunos de ellos en guetos de marginación. ¿Cómo se 
puede entender que existan centros con más del 50 % de alumnos inmigran-
tes? ¿Qué integración se puede realizar en esas condiciones? Y todo esto ocu-
rre ante la mirada y el conocimiento de toda la sociedad. Que en una gran 
mayoría se limita a intentar alejarse de los centros más desfavorecidos y eli-
minarlos de su realidad.  

Desde hace años nadie se responsabiliza de nada. Los partidos políticos 
siguen sin llegar a ningún tipo de acuerdo. Los medios de comunicación 
abordan la educación de forma discontinua y, la mayor parte de las veces, 
desde un punto de vista sensacionalista Y entre los profesionales, las respon-
sabilidades siempre se descargan: los de Bachiller dicen que llegan flojos de la 
Secundaria, éstos lo dicen de la Primaria, los cuales lo derivan a la Ed. Infantil 
y siguiendo esa tendencia resulta que la culpa es de los niños que vienen sin 
preparación y de las familias que no se lo dan. Y ya está todo claro. La para-
doja se cierra, han pasado escolarizados más de 15 años y la culpa es de cómo 
llegaron al principio.  

¡Profundidad de análisis! respaldado por numerosos estudios socioló-
gicos. Uno de ellos, que conocí hace más de 20 años en Portugal, resumía la 
situación en que el no disponer de cama propia era un elemento determinante 
para fracasar en la escuela. Eso es así y hay que aceptarlo. La escuela no es 
capaz de compensar esta situación, e incluso la agrava, porque hoy día sus-
penden teniendo cama, y consola, propia, pero el sistema sigue su rueda. La 
sociedad debate cómo estamos, si mejor o peor que antes, pero un gran núme-
ro de maestros en sus aulas cada día se sienten más solos, más impotentes y 
más incomprendidos junto a sus alumnos que a su vez se sienten absorbidos 
por un sistema ajeno que les condena al aburrimiento y al fracaso.  

Ha llegado la hora de empezar a sentirnos responsables con nuestras 
leyes. Según la última Ley Orgánica (LOE) están claros los fines. Habla de una 
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escuela que forme para la vida en común, la cohesión social, Sigue hablando 
de formar ciudadanos, del lento desarrollo de la personalidad y de las capaci-
dades de los alumnos. Del respeto a la igualdad de derechos y oportunidades 
entre hombres y mujeres y en la igualdad de trato y no discriminación.  

Y esa responsabilidad exige, en primer lugar, que los fondos de la edu-
cación se destinen a estos fines en su totalidad, no es aceptable que se desti-
nen a financiar modelos de escuela que segregan y dejan fuera a los que no 
son como ellos.  

Pero, también es necesario reajustar el sistema para que cada cual tenga 
definido su papel, su función, y se le exija y valore en función de su grado de 
cumplimiento. Y aquí entramos todos: Administración, escuela y sociedad. La 
Administración debe respetar sus propias leyes, dotar de los recursos necesa-
rios para que se lleven a cabo y establecer los mecanismos necesarios para 
regular y controlar el buen funcionamiento del sistema. Las escuelas debemos 
organizar nuestro funcionamiento para tratar de asegurar el éxito de todos los 
que a ella asisten. Por último, la sociedad debe tener claro los valores que la 
definen y tratar de reforzar aquellos que inciden en la mejora de las condicio-
nes de vida de todos sus integrantes. No cabe mayor incoherencia que la que 
se da, en muchos casos en la actualidad, cuando el alumnado aprende que las 
normas de la escuela (respeto, convivencia, esfuerzo, mediación, diálogo...) 
sólo sirven para ella, que fuera rigen otros valores ajenos y contrarios a lo que 
en ella se dice (competitividad, marginación, desprecio, violencia, abuso...).  

En esta línea podríamos valorar la importancia de algunos de los análi-
sis que comentábamos al principio. Pero desde aquí, acabo incidiendo en la 
necesidad urgente de pararse a repensar la situación actual de la escuela en su 
interior, de dar el protagonismo debido a sus actores, de definir claramente 
unos objetivos y poner todos los medios para conseguirlo porque, aunque 
mejore nuestro rendimiento y alcancemos los primeros puestos del ranking 
no podremos sentir que hemos cumplido nuestra tarea mientras que algún 
niño se considere fracasado.  

(Aunque obvio, no quiero dejar de reiterar que al hablar de niños la mi-
tad corresponde a las niñas, y al hacerlo de maestros bastante más de ese por-
centaje corresponde a las maestras. El lenguaje aún nos sigue aportando ele-
mentos de marginación). .  

Miradas desde el interior  
El maestro que mantiene la ilusión y las ganas vive hoy día inmerso en una 
labor poco satisfactoria. Se ve sumido en una dinámica con múltiples tareas 
en continuo crecimiento ante las que se siente desbordado, lo que le provoca 
una respuesta, en la mayoría de los casos, poco constructiva. La tendencia es 
buscar respuestas individuales que le requieren atender demasiados frentes, 
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por lo que en demasiadas ocasiones se enfrenta a ellas con una presión y unos 
nervios que le dificultan afrontar su tarea principal, el trabajar con los chava-
les, de forma positiva.  

Las circunstancias políticas y sociales están generando grandes diferen-
cias entre los centros, lo que está provocando divisiones entre ellos estable-
ciendo diversas categorías. Y como casi siempre las zonas menos favorecidas 
llevan las de perder: mayor diversidad del alumnado, menos recursos, menos 
estabilidad de la plantilla... En algunos casos consiguen ser considerados cen-
tros prioritarios lo que les permite disponer de algunos recursos extras, pero 
no incide en la raíz de la cuestión por lo cual la situación de discriminación se 
hace crónica.  

El maestro desarrolla su labor en una escuela que mantiene unas ruti-
nas y unas tradiciones que corresponden en gran medida a otra época: trabajo 
repetitivo, sin sentido ni relación con la vida de los chavales, apoyado en unos 
libros de texto poco eficaces que desarrollan un programa bastante absurdo, 
igual para todos y que no se adaptan a la realidad concreta de las distintas 
capacidades e intereses existentes en el alumnado.  

Todavía, el imaginario colectivo sigue pensando que una clase es un 
bloque homogéneo de chicos y chicas con un desarrollo propio a su edad y 
con una motivación e interés que los anima a seguir las pautas de la escuela 
de forma natural y agradecida. Esto desde hace muchos años no es así, pero 
sigue funcionando como referencia a la hora de considerar a un grupo como 
más o menos bueno en la medida que se acerca a este imaginario.  

En realidad, al entrar en el aula, nos encontramos un grupo clase con 
una amalgama de personas con grandes diferencias de conocimiento y de 
capacidad. Un amigo, director de un centro especialmente complejo, lo resu-
mía y simplificaba al establecer tres clases: los que aprenden solos, los que 
aprenden a pesar del maestro y los que necesitan un maestro. Cada una de 
estas clases requiere un tratamiento y unas pautas de actuación diferente. 
Ante esta situación, todos sabemos que no vale una clase única dirigida a un 
«grupo medio» que no existe, pero a pesar de ello, en la gran mayoría de las 
clases se funciona con esta pretensión: una única explicación, un único libro, 
un único ritmo de aprendizaje... porque el maestro tiene que dar el programa 
y eso requiere cumplir unos tiempos y unos plazos.  

Esto provoca que cada año vayan quedando algunos alumnos fuera del 
grupo que aprende y aumentando el porcentaje de alumnos que necesitan 
medidas de apoyo y refuerzo.  

Cada maestro, en su centro, en su clase, intenta hacer frente a esta si-
tuación con los recursos de los que dispone. Por desgracia, entre ellos no está 
el del trabajo en grupo. Todavía seguimos considerando nuestra labor como 
algo individual y volcamos nuestros esfuerzos en la búsqueda de soluciones 
de forma que todo nuestro tiempo es insuficiente, y nos quedamos sin posibi-
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lidad de elaborar respuestas colectivas que redundarían en beneficio de todos 
al poder incorporar al centro, y todos sus componentes, como elementos edu-
cativos.  

A esta perspectiva de la inutilidad del trabajo en grupo contribuye la 
Administración con una demanda de papeles ajenos a la labor diaria del 
maestro y que, además, son causa de un importante aumento de la sensación 
de sobrecarga y estrés. Desde hace bastantes años se está embarcando a los 
claustros en la elaboración de una serie de documentos programáticos que 
requieren una continuidad y un tiempo de elaboración del que no se dispone 
en los centros. Valga como ejemplo, el de adaptar y concretar el currículum. 
Para publicar este, la Administración dispuso de expertos que desarrollaron 
el mismo a lo largo de un periodo de tiempo importante. Lo legisla con carác-
ter obligatorio y plantea que los claustros diversos, cambiantes de un curso 
para otro, en unas reuniones al principio de curso lo adapten y lo concreten, 
con la salvedad de que al ser obligatorios no se puede cambiar nada.  

Como cumplir estas exigencias no entra dentro de lo posible se genera 
una dinámica de «cumplir» en base al recorta y pega, o a la repetición de los 
mismos documentos, o cualquier otra estrategia que pueda permitir salir de la 
situación.  

Con demandas como éstas se refuerza la sensación que se tiene desde 
los centros de que la Administración cada principio de curso pide más y más 
papeles sin percibir a cambio una mayor sensibilidad y apoyo a las realidades 
de cada uno de ellos.  

Como la aplicación de la normativa no se sigue, de forma real, por par-
te de la Administración, desde los centros, al cabo de los años, se ven como 
«modas» o ciclos por los que vamos pasando al margen de la realidad de la 
escuela. Hemos conocido cinco leyes orgánicas y en el día a día del trabajo del 
aula no ha sido posible diferenciar en qué etapa estábamos. Las leyes no con-
seguían traspasar los muros del aula y se quedaban como máximo en el nú-
mero y modelo de papeles a rellenar.  

Este desfase entre lo legal y lo real ha ido creando una situación en la 
cual no existen mecanismos de control, por lo cual se ha ido generando una 
práctica sin ningún tipo de responsabilidad en cuanto a las dinámicas de tra-
bajo, ni en cuanto a los resultados más allá de la propia conciencia de los im-
plicados. De forma que nos encontramos con un porcentaje elevado de fracaso 
entre el alumnado sin que nadie se pueda considerar responsable directamen-
te, si bien todos tienen claro la responsabilidad que corresponde a las otras 
partes.  

Esta desresponsabilización del sistema contribuye y facilita la existencia 
y, lo que es peor, el mantenimiento de un número indeterminado de maestros 
en las escuelas (y de otras personas en otros ámbitos de la Administración) 
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que aprovecha la situación para mantener un puesto de trabajo sin ofrecer los 
resultados exigibles a su condición. 

En la actualidad, la Administración está planteando reforzar la Autori-
dad del Director de forma que pase a primar su parte de Administración ante 
su parte profesional. Esta medida busca disponer de una persona en cada 
Centro que permita una mayor exigencia y control, sin que esté dispuesta a 
modificar ningún elemento más. Se refuerza así el sistema de arriba abajo, 
pero en cambio no se cuestiona el proceso inverso. Las demandas de los cen-
tros no son motivo de estudio singularizado, ni son origen de medidas con-
cretas para responder a sus circunstancias.  

Si consideramos la vida dentro de los propios centros, además de la 
sensación de sobrecarga, ya comentada, llama la atención el escaso grado de 
participación e implicación de los claustros. Cada vez los silencios son más 
amplios y el número de aportaciones más reducido. Se extiende la sensación 
de que hablar no sirve para nada. Lo oficial no se puede cambiar y lo interno 
corresponde al equipo directivo. Todo lo oficial está cargado de burocracia 
inútil hasta el punto de anular su posible papel en la dinamización del centro. 
Se ha conseguido desligar la vida del centro de los órganos de participación 
del mismo.  

Por otra parte, el papel de las familias ha ido perdiendo protagonismo 
en la vida de los centros y la evolución social no ha contribuido a definir los 
cauces y los contenidos de esa participación. Algunos ejemplos negativos, 
aireados por los medios de comunicación, han contribuido a extender la sen-
sación de que las familias son fuente de problemas y es mejor que permanez-
can fuera de la escuela. Sorprende ver cuántos centros, aún, prohíben la en-
trada de los padres en el recinto escolar, y sorprende, aún más, que la Admi-
nistración pueda iniciar expediente a la Dirección de un centro por favorecer 
dinámicas contrarias considerando que se les ha dado una «excesiva libertad 
de movimiento».  

Esto se refleja en el contacto diario entre maestros y familia. Las rela-
ciones no suelen estar basadas en la confianza, sino más bien en la falta de 
credibilidad y en la crítica mutua. Cuesta establecer unos cauces de diálogo 
sereno que permita construir una labor coordinada en beneficio del alumno.  

El cuadro descrito hasta aquí se completa en la Comunidad de Madrid 
con una sensación de estar asistiendo a una labor, por parte de la Administra-
ción, de desacreditación interesada hacia la escuela pública acompañada por 
una serie de medidas y programas bandera que deja inertes a los centros que 
no entran dentro de estas actuaciones. Esto provoca que dentro de los Cole-
gios Públicos se estén generando diferencias importantes en cuanto a los re-
cursos, tanto económicos como personales. Lo cual, a su vez, contribuye a 
extender el sentimiento de malestar y descontento entre los profesionales que 
no ayuda a cambiar la situación actual. 
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Pero la situación actual no es aceptable. No puede seguir funcionando 
un sistema escolar que condena al fracaso a la mitad de sus alumnos y au-
menta día a día la insatisfacción y el malestar de sus trabajadores. Es necesa-
rio un cambio significativo del mismo que necesariamente debe pasar por:  

• Una normativa clara que defina bien el papel de cada cual.  
• Una Administración que asegure y controle el buen funcionamien-

to de los centros.  
• Unos recursos económicos suficientes y unos cauces fluidos que 

permitan dar una respuesta justa a las necesidades de los centros.  
• Un reforzamiento de la autonomía de los centros que permitan que 

su organización responda a sus propios criterios y dé respuesta a 
sus necesidades.  

• Asumir un nuevo rol del maestro como parte de un equipo que 
educa a lo largo de los años.  

• Unos medios de comunicación que contribuyan a reforzar el papel 
educativo y democrático de la escuela.  

• Una mayor responsabilidad en todas las personas y ámbitos hasta 
conseguir cambiar el sistema. 
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Anexo III: 
La escuela educadora. Tertulia 

ecojo en este anexo un resumen de varias 
reuniones de trabajo mantenidas en el grupo del 
M.C.E.P.  de Madrid a partir de la idea de la 

Escuela Educadora y un último apartado de un taller 
en que tuvo lugar en el Congreso de Madrid. 
  

R 
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Primera sesión: 
La escuela que tenemos 
Como prólogo, planteamos una lectura colectiva y comentada del libro «La 
vida en las aulas» de PH. W. Jackson (Ed. Morata) con la intención de aso-
marnos al interior de la escuela, tratando de comprender los procesos y las 
circunstancias que allí se viven, y cómo cada cual reacciona ante ellas. Buscá-
bamos una forma de mirar, de ver lo que ocurre o puede ocurrir en su interior 
y tratar de ampliar nuestro enfoque para el resto de los debates, tratando de 
diferenciar entre la intencionalidad del adulto y la realidad del menor. 

Según los conocimientos previos, según hayamos leído diversos análi-
sis sobre el currículo oculto, las tesis del autor nos pueden resultar más o me-
nos novedosas. Pero en cualquier caso es un análisis fuerte que, aunque sua-
vizado porque la lectura colectiva permite tragar muchas de las ideas de for-
ma menos traumática e incluso divertida, va dejando un poso amargo ante la 
cantidad de detalles que se dan en todas las clases, en las nuestras también, al 
verlos desde otra óptica. 

Todo el análisis de las consecuencias que se derivan del hecho de ser 
una institución dirigida a la masa se refleja en la forma de regular las activi-
dades, con lo que conlleva de privilegios y agravios, asumiendo horarios aje-
nos impuestos por una autoridad, que provocan una aceptación de unos rit-
mos generales, que suponen la demora del deseo personal, fuerzan a ignorar 
lo que nos rodea y a esperar pasivamente lo que otros decidan por nosotros. 
Cuánta paciencia se trabaja y se manifiesta en el brazo alzado apoyando el 
codo sobre la otra mano, cuántos minutos de espera han sido necesarios para 
llegar a esa postura. 

O todo lo que se deriva de la relación que establecemos con el poder, le-
jano, ajeno al propio mundo y a sus razones, que nos fuerzan a buscar nuestro 
lugar mediante exámenes cotidianos en base a criterios que no son los nues-
tros, a buscar la recompensa (o el castigo) como forma de situarnos, de marcar 
nuestra identidad 

No se trata aquí de resumir la obra. Sí de recomendarla para aquellos 
que tengan interés en ver desde otro ángulo el mundo escolar. Como muestra 
algunas frases sueltas del libro: 

Existe en las escuelas una intimidad social que no guarda parangón con 
cualquier otro lugar. 

Los estudiantes poseen algo en común con los miembros de otras dos 
instituciones sociales con asistencia obligatoria: las prisiones y los hospitales 
mentales. 

El niño más pequeño debe aprender a abordar tres hechos vitales que 
cabe presentar con las palabras clave: masa, elogio y poder. 
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Es sorprendente advertir cuánto tiempo pasan esperando 
Parte del aprendizaje de la vida en la escuela supone aprender a renun-

ciar a deseos y a esperar a que se cumplan... Eso significa que deben ser capa-
ces, al menos por un tiempo, de desligar sus sentimientos de sus acciones.  

Antes de llevar mucho tiempo en la escuela, el estudiante debe adap-
tarse al hecho de que se digan muchas cosas de él a su espalda.  

De vez en cuando los docentes muestran públicamente su irritación por 
los fallos académicos de sus alumnos, pero el niño aprende pronto que nada 
desencadena en ellos una retahíla de reprobaciones como una risita ahogada 
durante la lección de aritmética.  

La mayoría de los alumnos aprenden pronto que los premios se otor-
gan a los que son buenos. Y en las escuelas ser bueno consiste principalmente 
en hacer lo que manda el profesor.  

Aprender a desenvolverse en la escuela supone, en parte, aprender a 
falsificar nuestra conducta.  

En cualquier caso, la intención de esta primera sesión era ver que tras 
los gestos y hábitos cotidianos se esconden otras interpretaciones y otras lec-
turas; que al hablar de la escuela no podemos quedarnos en palabras, porque 
sin profundizar en ellas, sin analizar lo que significan no es posible más que el 
consenso hueco y vano.  

Y salir de esas palabras vacías, entrar en lo que se esconden detrás es lo 
que buscamos y nos espera en las próximas sesiones.  

Segunda sesión: 
La escuela (el aula) que queremos  
Tras aceptar el decálogo de la escuela educadora y traspasarlo a la idea de 
aula, empezamos a charlar y a reclamar otros conceptos, otros matices que 
deseamos conseguir en nuestra labor diaria.  

Y así fueron saliendo:  
Respeto a la propia identidad y a la autonomía. Con las dudas subsi-

guientes sobre el papel de la voluntad, de la capacidad de elegir: lugar, acti-
vidad, compañía... que se resumía en la posibilidad de decir NO.  

• Motivadora, facilitadora de aprendizajes, de relaciones.  
• Saludable.  
• Socializadora.  
• Integradora.  
• Compensadora.  
• Cambiante, flexible.  
• Lugar de aprendizajes. 
• Científica.  
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• Investigadora.  
• Reflexiva.  
• Lúdica.  
• Des-represiva.  
• Reivindicativa.  
• Crítica, autocrítica.  
• Participativa. Tanto para los alumnos como para las familias.  
• Democrática. Con las dudas de qué se entiende por tal.  
• No generadora de tensión en el profe.  

De esta forma confeccionamos una amplia relación de términos que reflejan 
aspiraciones y deseos. Todos ellos con infinidad de lecturas y de matices que 
cada cual daba y situaba partiendo de su propia historia y situación. De ma-
nera que cada intento de definición, significaba añadir una nueva idea a la 
relación anterior.  

Y de vez en cuando, la mirada a la realidad, la lucha o los impedimen-
tos que suponen los horarios partidos, los programas, los especialistas, los 
libros de texto, la propia estructura y organización escolar. Sin entrar en ellos, 
solo haciéndolos presentes y sabiendo que iremos tratándolos en siguientes 
días.  

Y sin embargo va saliendo nuestra situación, nuestras dudas, nuestras 
respuestas: asumimos-rompemos. Y así en el día a día vamos existiendo. 
Aunque se puede apreciar un cierto sentimiento de derrota, de renuncia. Que 
por otra parte consideramos necesario porque es lo que nos permite aceptar la 
realidad, sin dejarnos aplastar por ella, y mantener nuestras inquietudes.  

Tercera sesión: 
Sobre la participación  
En esta tercera reunión del grupo alrededor de la escuela educadora, sin pre-
tenderlo, entramos en el debate sobre la gestión de los centro, y especialmente 
en torno a la idea de participación: ¿Qué es? ¿Es posible? ¿La buscamos?  

La misma palabra «participación» es difícil de definir dadas sus múlti-
ples interpretaciones. De partida rechazamos la idea absoluta de que partici-
par es decidir, porque entonces lo tenemos fácil. Eso es imposible. La realidad 
nos lleva a afirmar que en la escuela no es posible decidir en casi nada, que 
funciona con una inercia terrible, que hace que sólo se decidan cosas puntua-
les, y que en la mayoría de los casos son meramente circunstanciales.  

Nuestra concepción, nuestra ideología nos llevaría a intentar cambiar 
estas dinámicas, a entrar en algo más que en los complementos, nos gustaría 
revisar y trabajar  
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• sobre las ideas fundamentales, pero en la mayoría de los casos nos 
encontramos con unas situaciones que nos llevan a afirmar que la 
escuela pública está en horas bajas. Que hay multitud de aspectos 
que la condicionan y dificultan el éxito de su función educativa:  

• Cada vez se le asignan más tareas, tiene que ir cubriendo más par-
celas «educativas» que antes la sociedad y la familia cubrían; que 
ahora se consideran como algo de su exclusiva competencia en bas-
tantes casos.  

• El entorno, la sociedad en su modelo y funcionamiento, reproducen 
y defienden unos valores cada vez más alejados de los que la escue-
la pretende.  

Una organización escolar, rutinaria, de los centros que mantienen es-
tructuras añejas, sin que suponga beneficios a la misma el mayor número de 
personas en plantilla y la reducción del alumnado. Se pasa un número enor-
me de horas, en el mejor de los casos, en reuniones sin sentido, tratando de 
redefinir cosas, sabiendo que es lo mismo del año pasado y que será lo mismo 
del próximo. ¿Qué empresa puede darse el lujo de empezar todos los años de 
cero?  

Los claustros, varían, pero en general se mueven entre  
• Un dejar hacer —cada cual en su aula— y nadie en lo colectivo, con 

el añadido de unos especialistas que cada vez dejan menos horas en 
manos de los tutores/as.  

• Unas reuniones eternas en las cuales se habla de lo inmediato y 
concreto, evitando los posibles choques que se podrían producir al 
tratar temas más importantes. Dejando así de lado la visión de cen-
tro y del grupo humano que comparten función y tarea. 

• Una Administración que a lo largo de los últimos años ha quemado 
a la gente con su idea de «participación» que planteaba que todos 
debíamos elaborar y definir todo el currículum y el proyecto, pero 
sin ofrecernos medios, ni recursos. La consecuencia ha sido miles de 
horas «perdidas» en una tarea sin sentido, en la cual se han recopia-
do proyectos oficiales o comerciales, en la misma medida que se en-
terraba una práctica real de participación.  

Ante esta situación la opción sería repensar la escuela, la estructura, la 
función que debería cumplir. Pero según nuestras vivencias, eso es cada vez 
más improbable, cuando no imposible. Los claustros se siguen formando por 
las leyes de la movilidad funcionarial, con lo cual en algunas ocasiones resul-
tan diversos, y las más de las veces opuestos.  

Si nuestra realidad es así. Si no nos encontramos en un grupo con ganas 
de encontrar puntos en común que permita avanzar y profundizar en nues-
tros planteamientos. ¿Qué podemos hacer? 
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Nuestra aspiración y nuestra idea de participación no pueden seguir 
vigentes. Por lo cual, hemos de rebajar nuestras pretensiones diciéndonos 
que: Participar es tener la posibilidad de opinar e incidir sobre cualquiera de 
los aspectos que definen nuestra escuela. Y, en bastantes ocasiones, la única 
forma de mantener estos criterios es desde «el poder», formando parte de los 
equipos directivos.  

De partida sabemos que el marco está definido (por la normativa ofi-
cial, por el Proyecto de Centro o al menos por la historia del centro…) pero 
desde el Equipo Directivo podemos incidir más en generar dinámicas de par-
ticipación de las gentes. No se trata de imponer nuestro modelo, pero sí de 
establecer unos marcos de referencia que permitan que el grupo evolucione, o 
al menos lo intente, en una dirección que nos satisfaga. En todo grupo alguien 
debe establecer prioridades. Proponer metas que puedan ser asumidas por el 
colectivo. Y esa es una función que se puede realizar mejor desde el Equipo 
Directivo.  

Es una opción real. Aceptando que la estructura se puede ir modifican-
do, se parte de cosas ya establecidas como consecuencia de la propia historia, 
y trabajamos con una voluntad de ir añadiendo a lo anterior.  

En la realidad, eso nos lleva a aceptar cuestiones que otros ya decidie-
ron, y demanda unos mecanismos que permitan nuevas incorporaciones y 
faciliten el funcionamiento de la disidencia hasta cierto punto, más allá del 
cual es necesaria la intervención de la «autoridad» del Equipo Directivo, o en 
el mejor de los casos, del propio colectivo. Esta autoridad debe recordar y 
defender los acuerdos, puede facilitar unos recursos, unos modos de actua-
ción... pero siempre condicionada porque a la hora de tratar con un grupo en 
el interior del aula, cada cual responde a su historia, a su forma de ser y no 
puede ser teledirigido.  

En esta perspectiva, al igual que en el aula está el «profe», que define, 
propone, anima, establece las líneas generales de actuación, ofreciendo cauces 
y canales de participación, en aras de conseguir el máximo con todas y cada 
una de las personas que componen el grupo, aunque no puede garantizar ni 
conseguir los mismos resultados, ni la misma incidencia entre todo el alum-
nado, se requiere que en el centro exista la figura del «director-animador», sea 
unipersonal o en equipo, que será quién se responsabilice del funcionamiento 
del colectivo, de que se alcancen los objetivos propuestos, de que nadie se 
quede fuera del plan de trabajo, de que cada vez la realidad se acerque más a 
nuestros modelos. En esta perspectiva el papel del equipo directivo se parece 
mucho al del maestro, con la diferencia de trabajar fundamentalmente con 
adultos.  

Y así en los claustros se potencia la participación, la responsabilidad, el 
trabajo colectivo... se vive la democracia como un valor. Y se cierra el círculo 
de la participación. Si hemos tenido éxito, si el grupo es capaz de incidir en lo 
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importante, en alguna ocasión puede surgir la contradicción ¿Qué ocurre si la 
mayoría no está de acuerdo con nuestra línea? ¿Si su camino no es el nuestro? 
¿Si nos reclaman un modelo diferente?  

La respuesta no es tan sencilla como pueda parecer a primera vista. 
Cualquier maestro/a sabe de resistencias iniciales cuando llega a un centro, y 
empieza a trabajar en una determinada dirección. ¿Está dispuesto a renunciar 
a sus ideas básicas? ¿A sus planteamientos más generales? Nuestra práctica 
nos demuestra que en ocasiones acabamos «ganando» y superando las resis-
tencias iniciales. Y también que en ocasiones nos hemos estrellado. Pero en 
ambos casos, nosotros somos los «protagonistas», los que sabemos lo que 
queremos, y en esa dirección buscamos apoyos, que nos ayuden a conseguir 
nuestros objetivos. Sabemos lo que estamos dispuestos a negociar y lo que es 
innegociable. Y que, aunque la mayoría nos pida una cosa, nosotros no esta-
mos dispuestos a ceder. Y si al final, tras la lucha, hemos acabado saliendo de 
allí, nos hemos ido pensando que la razón era nuestra.  

Cuarta sesión: 
Sobre los conflictos  
Dentro de un marco de relaciones múltiples, como es el entorno escolar, un 
aspecto importante para entender su funcionamiento es observar cuándo y 
qué hechos provocan la aparición de conflictos. Y a partir de la observación y 
el análisis de la forma en que se afrontan y de los procesos de búsqueda de 
soluciones se puede ver el criterio que subyace en cada una de las partes  

Es decir, en la respuesta se manifiesta la imagen que tenemos de noso-
tros mismos, (hasta dónde podemos llegar y qué actitudes podemos permitir-
nos), del otro, (cuáles son sus obligaciones y sus derechos), y del modelo de 
relación que establecemos (por qué unas cosas generan el conflicto y no otras).  

A partir de este último punto, al reflexionar qué tipos de conflictos se 
dan y en qué tiempos, podemos ir trazando un primer esbozo de los puntos 
de fricción que se generan en una escuela.  

Y la primera sorpresa surge al constatar nuestro egocentrismo. Los con-
flictos que detectamos normalmente se dan con el alumnado que depende 
directamente de nosotros, y en el horario que está a nuestro cargo, y mucho 
más raramente vivimos como conflictos aquellas actuaciones o situaciones 
que se puedan producir cuando intervienen personas que no están en nuestro 
grupo o en tiempos ajenos a nuestra responsabilidad directa. En este caso, 
habitualmente, tendemos a pasar o esperar la intervención de otras personas 
sin implicarnos.  

Es decir, nuestra implicación es mucho menor en cuanto el alumno no 
está a nuestro cargo o está fuera de nuestra aula. Como consecuencia de esto, 
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el alumnado acaba entendiendo que lo que pasa en clase es más importante 
que lo que acontece fuera. Y así quedan desplazados de nuestro foco de inte-
rés los momentos que pueden significar, y de hecho así resultan, más conflic-
tivos: entradas, salidas, recreos y tiempo de comedor.  

Con lo cual, los momentos en los que las relaciones son más numerosas, 
donde las diferencias más amplias, se dejan fuera del foco del adulto en tanto 
no suponga riesgo manifiesto para la integridad física de algún elemento. El 
papel del adulto se limita a tratar de garantizar esta última, renunciando a 
intervenir en otros conflictos dada la dificultad que supone el tratar de actuar 
sin conocer los antecedentes, e incluso sin conocer a los protagonistas. Esta 
labor sería difícil, requeriría excesiva atención y una gran coordinación entre 
los adultos, o, al menos, unas normas muy claras que llevasen aparejadas las 
correspondientes respuestas para cada tipo de situación.  

Y en base a estas circunstancias el centro en su conjunto, y los adultos 
en sus actuaciones, reafirman la idea de que lo importante de la escuela es lo 
que ocurre en el aula. Y que de eso sí que se ocupa el maestro. Pero fuera no 
sucede lo mismo, existen muchas posibilidades de que puede quedar fuera de 
su competencia. Y entonces, sus normas no sirven, con lo cual se generan 
otras que responden a la situación y a las relaciones de poder entre edades, 
sexos, actitudes...  

Y en esta lucha de poderes, es donde se aprecia el calado de nuestro 
mensaje: estamos trabajando de palabra y de hecho por unos individuos re-
flexivos, pacíficos, responsables, cooperativos... y observamos que se estable-
cen «tradiciones» que priman a unos grupos sobre otros: los mayores sobre 
los pequeños, los chicos sobre las chicas, los agresivos sobre los resignados, 
las pandas sobre los individuos.... y en la medida que estas tradiciones se 
imponen, el grupo elabora su propia escala de poder, aparecen los líderes, los 
gallitos, los «padrinos» que imponen su ley hasta el punto en que, en ocasio-
nes, pueden ser más autoridad que los propios profes, porque, entre otras 
cosas, tienen respuesta inmediata y medios de coacción para imponerse.  

Mientras que en el entorno ajeno al profe funcionan estas normas, en el 
interior, con las diferencias propias de cada cual, la respuesta puede variar 
entre el toque de atención, la «charleta», la regañina, la bronca e incluso algún 
tipo de sanción: separarse del grupo, quedarse sin alguna actividad..., pero 
raramente se llegan a estos extremos. Además, suelen ser respuestas indivi-
duales, sin coordinación con otras personas, y no es extraño el caso de alum-
nos que reciban recriminaciones de varios adultos cada día, en la entrada, con 
el especialista, en clase, en el recreo, en el comedor... sin que eso acarree con-
secuencias para él.  

Con lo cual se concreta un doble mundo, con un doble código de actua-
ción. Que se suceden ordenadamente según el paso del tiempo, pero sin ape-
nas mezclarse. El interior por agotamiento, falta de recursos, de voluntad, o 
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de medios no se ve con fuerzas para extender su dominio fuera. Y el exterior, 
en la medida que responde a las necesidades de los más fuertes, parece fun-
cionar sin choques o conflictos evidentes que puedan provocar la intervención 
del adulto.  

Y al establecerse esta dinámica, el mensaje que van captando los chava-
les es que en el exterior no valen las normas y los valores del interior. Que lo 
importante es ser de los mayores, de los más fuertes, o al menos contar con 
alguna protección. Y si no estás en esas circunstancias toca aguantarse, tratar 
de pasar desapercibido, y esperar tiempos mejores.  

Y en esta situación está la mayoría del grupo. Y aquí podemos encon-
trar uno de los puntos de mayor interés para empezar a trabajar de forma 
coherente con ellos, tratando de salir del aula, y empezando a ver qué ocurre 
fuera, por qué, qué medios podemos encontrar para defendernos y cambiar 
esas circunstancias que no nos parecen justas. Y en la medida que el aula, y la 
escuela en su conjunto, ofrezcan momentos, cauces, recursos que permitan la 
defensa y la intervención de esa mayoría estará ofreciendo modelos educati-
vos.  

En esta dirección, las asambleas de clase y las juntas de delegados son 
pasos importantes. Pero sin olvidar que en muchas ocasiones es nuestra acti-
tud, especialmente en momentos fuera del aula, lo primordial. ¿Cuántas veces 
no hemos respondido a la queja de algún alumno con una frase de consuelo y 
un dile que como lo repita voy a ir...? Respuesta que no ha supuesto tal con-
suelo y ha servido de confirmación del poder de la acción directa de unos 
sobre otros, además de hacer saber al afectado que no puede contar con noso-
tros para resolver sus dificultades.  

Y sin embargo, en los reglamentos de régimen interno aparecen una 
gran lista de faltas, de pautas de actuación que regulan todos estos tiempos. Y 
que además, suelen ir acompañadas de una lista de sanciones para el caso de 
su incumplimiento. Entonces, ¿qué ocurre para que no se den los pasos nece-
sarios si la gran mayoría es consciente de esta situación y están reguladas las 
medidas para evitarla?  

Agotamiento, falta de acuerdos, fatalidad, desencanto, discrepancias 
con el entorno y la familia, carencia de formación, de recursos... Las situacio-
nes, los modelos son muy diferentes. La práctica tradicional autoritaria está 
desacreditada, no nos resulta satisfactoria. Pero en su lugar es necesario algo. 
La implicación afectiva con nuestro grupo clase nos agota, y en ocasiones 
incluso degenera dando lugar a posturas extremas, que pueden ir desde la ley 
del talión hasta el pasotismo, pasando por la ruptura de las relaciones.  

Es importante insistir que estas medidas personales, aunque nos pue-
dan satisfacer, no son suficientes. Estamos hablando de una escuela, de una 
comunidad y por tanto todas las medidas, todas las actuaciones tienen que ser 
entendidas, aceptadas y compartidas por el grupo.  
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Y en esta dirección, puede resultar necesario iniciar de nuevo la elabo-
ración de las normas, ir avanzando poco a poco, teniendo claro que una nor-
ma que se dé a conocer, sin llevar anexos los medios para hacerla respetar no 
sirve de nada. Salvo para elevar el umbral de desobediencia, como el de aque-
llos chavales que oyen una y otra vez las órdenes del adulto sin darse por 
aludido, en tanto que no van acompañados del gesto enérgico que denota que 
esa orden es de obligado cumplimiento.  

Quinta sesión: 
El rol del maestro y la maestra 
(De nuevo, a lo largo del debate, surge la permanente dialéctica entre realidad y uto-
pía. Constatamos que en determinados centros es muy difícil conseguir unos mínimos 
como los que vamos señalando. Y en esos casos, la única opción que encontramos es 
esperar traslados o circunstancias externas que permitan la llegada de mejores tiem-
pos. En cualquier caso son opciones personales que debemos tomar en función de no-
sotros mismos.  

Ciertamente, las circunstancias de los asistentes, determinan un tono y unas 
expectativas que requieren la presencia de un grupo de personas, que aunque sea mi-
noritario, haga posible el ir avanzando en esta dirección. A partir de esta premisa, en 
los debates intentamos ir revisando nuestras actitudes y nuestras ideas para avanzar 
nosotros mismos y ver actuaciones que estén dentro de la zona «de desarrollo próxi-
mo» del colectivo).  

 
La idea de la quinta sesión surge al plantearnos el rol del maestro/a. 

Desde la visión, suponemos que ya superada, que nos da el refranero: cada 
maestrillo tiene su librillo, la letra con sangre entra, de puertas adentro el 
maestro es dios... se han producido diversos cambios y se ha ido redefiniendo 
las características que deben adornar la personalidad de los docentes que 
forman parte de una escuela educadora.  

Un punto de partida es la necesidad de entender que somos parte de 
un equipo. Que no es posible que cada cual desarrolle su esfuerzo en direc-
ciones diferentes. Por ello es fundamental que, si la coincidencia no es posible, 
se busque la complementariedad dentro del respeto a la labor de los demás.  

La idea central es que la escuela la hacemos con, y no contra, los demás. 
Y esta máxima debe ser el eje de la actuación de cada persona.  

Y sabemos, que esta idea de ir con, no contra, en ocasiones, puede no 
ser compartida por todo el colectivo. Con lo cual surge el conflicto  

En estos casos, nosotros solo podemos responder de la parte que nos 
corresponde, pero no sirve la postura de que nosotros tenemos la razón y los 
otros no. (Posiblemente ellos piensen lo mismo de nuestras ideas). A partir de 
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aquí, en la forma de abordar las diferencias, de avanzar en su superación esta-
remos haciendo posible, o no, dar los primeros pasos hacia algo colectivo en 
base a un respeto y a un diálogo.  

En los claustros públicos, frutos del azar y de las casuísticas funciona-
riales, no es posible la selección de sus componentes. Nos juntamos y nos 
separamos por dinámicas ajenas a la escuela. Pero, a pesar de ello, la primera 
tarea que se nos plantea es conseguir que el colectivo se dirija de forma cons-
ciente hacia un mismo modelo de escuela. Y esto es solo posible «con».  

No se trata de nada nuevo, simplemente es traspasar las ideas de 
cooperación y de trabajo en grupo que están en el centro de nuestra pedago-
gía al campo de las relaciones y de las dinámicas de los adultos. Y al igual que 
en la clase tratamos de superar las diferencias personales, de establecer el 
respeto, de no dar cabida a las discriminaciones y a las descalificaciones gra-
tuitas... en el mundo de los adultos debemos respetar esas mismas ideas.  

Una vez establecido este marco general de relaciones, es posible plan-
tearse otras actuaciones. Y entre ellas, encontramos dos aspectos que toman 
capital importancia: el conocimiento de la cultura propia de cada colectivo y 
el intercambio técnico como base de una formación permanente.  

Cada comunidad, en su funcionamiento, va estableciendo unos modos 
de actuación que permiten la convivencia entre sus miembros y, a la vez, ir 
estableciendo sus señas de identidad. En bastantes ocasiones tenemos tan 
interiorizados estos modos que no somos conscientes de ellos. Pero basta que 
se incorpore algún miembro nuevo para que, de pronto, nos descubramos 
explicándole infinidad de detalles y que sigan siendo necesarias bastantes 
aclaraciones durante un período considerable de tiempo.  

En este sentido, el tradicional Reglamento de Régimen Interno con su 
listado de derechos y deberes no nos sirve. Más bien, sería necesaria una Guía 
de Funcionamiento en la cual se plasmaran el mayor número de aspectos 
posibles. La confección de esta Guía, al hacernos conscientes de diferentes 
aspectos de nuestro centro, nos permite analizar su función y ver si están de 
acuerdo con nuestras ideas generales. Más tarde nos servirá de presentación y 
facilitará la incorporación de nuevas gentes.  

Esta Guía, en la medida que la comunidad se consolida, permite ir re-
cogiendo infinidad de detalles y aspectos de la vida del centro. Y nos sirve de 
práctica de trabajo común y de aprender a ir y estar con, no contra. Pero es 
fácil que este Manual se quede en regular el conjunto en sus aspectos más 
generales. Y el siguiente paso, es conseguir armonizar el interior de cada aula, 
los planteamientos y actitudes que funcionan de puertas adentro. Porque 
mientras que una norma general enfocada de puertas afuera parece fácil de 
aceptar, en cambio, las que afectan al interior resultan más conflictivas y no se 
pueden aplicar a partir de una guía. Es necesario un conocimiento, unos re-
cursos, unas actitudes que no son posibles de transmitir. Responden a unas 
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concepciones personales más profundas que cada cual ha ido elaborando a lo 
largo de su existencia.  

Pero, a partir del respeto a estas ideas iniciales, se requiere una labor en 
el día a día que nos permita ir evolucionando. Para ello, en cada colectivo se 
han de encontrar medios, tiempos y recursos que permitan el encuentro, el 
intercambio, el debate con cierta profundidad de nuestra práctica, y de las 
ideas que la sustentan, a la vez que se «buscan/se ofrecen» nuevas técnicas 
que faciliten el trabajo en la dirección deseada.  

El debate, como es normal, no está cerrado.  

Sexta sesión: 
El papel de los chavales y chavalas  
Llevamos varias sesiones tratando de diversos aspectos de la escuela educa-
dora, pero casi siempre desde el punto de vista del adulto, unas veces desde 
el profesional: profes, y otras desde el familiar: madres-padres.  

Hasta ahora hemos ido abordando diversos aspectos de la realidad es-
colar que si se transformaran permitirían que el alumnado se encontrase en 
un medio más agradable, más eficaz, más comprensivo, más... Pero en el fon-
do, su papel no ha cambiado sustancialmente: siempre a la espera de lo que 
decida el adulto y sin medios para incidir en lo que se le ofrece.  

Por una parte es necesario que se dé en los adultos un cambio de la 
propia noción del niño, de su desarrollo, de sus derechos, de sus obligaciones, 
que permita establecer una relación entre ambos basada en el respeto y en la 
confianza mutua, no en el autoritarismo y en el «cuando seas mayor comerás 
huevos». Este cambio se va produciendo en lo personal, y cada cual va inten-
tando en su realidad, en su casa o en su clase, responder a estos nuevos plan-
teamientos.  

Pero se quedan en lo individual. Aún no han llegado al ámbito de lo co-
lectivo. Por ello, en esta sexta sesión tratamos de abordar lo que una escuela 
educadora debería suponer para la criatura, qué opciones, qué posibilidades, 
qué cauces se pueden establecer y de qué instrumentos se debería dotar para 
que eso fuera posible.  

Y estas eran nuestras intenciones. Pero, incluso para nuestro grupo, el 
tema es algo tan de ficción, tan alejado de las realidades que nos rodean, que 
no fuimos capaces de ponernos en su lugar y avanzar algunas ideas o enume-
rar algunos derechos. Simplemente nos dedicamos a «justificar» las innume-
rables dificultades que nos atenazan en el día a día y comentar nuestra reali-
dad.  

• Los grupos se hacen y se deshacen en función de intereses concre-
tos, sin que el chaval sea informado y menos consultado. 
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• Es un proceso a iniciar desde pequeños. Después es muy complica-
do. Además con los especialistas es imposible controlar el tiempo y 
es muy complicado establecer pautas comunes.  

• La realidad parece demostrar que lo extraordinario tiene cabida, pe-
ro que, en la medida que se institucionaliza, pierde lo que tenía de 
libre y espontáneo que favorecía la participación, y se cae en la ruti-
na y en la «obligación» hasta alcanzar actuaciones sin sentido como 
el celebrar el carnaval con un disfraz igual e impuesto para todo el 
grupo, nivel o ciclo.  

Dar cabida a otras cuestiones, ajenas al «programa», nos genera el ago-
bio. Y así poco a poco el currículo se constituye en nuestra razón de ser y su 
consecución nuestra justificación para no cambiar o abordar nuevas cuestio-
nes. Es más, en algunos centros, poco a poco, vamos abandonando montajes 
colectivos al dudar de su rentabilidad y verlos como un añadido que resta 
tiempo a lo oficial.  

Así la escuela va dejando de lado todas aquellas cuestiones que no es-
tán fijadas en el programa.  

Y llegamos a la situación general de muchas de nuestras escuelas. Va-
mos dejando fuera aspectos importantes que respondían a los intereses de sus 
alumnos y vamos cubriendo solo el currículo.  

Ante esta situación, en algunos sectores que podríamos considerar pro-
gresistas, se oye decir que lo único que piden a la escuela es que su hijo sea 
feliz, que no le machaque demasiado. Con lo cual se cierra la paradoja. Ante 
el abandono de la escuela de todo lo extra, y la imposición de lo oficial, algu-
nas familias dan por inevitable esta situación y acaban aceptando que ante la 
imposibilidad de la escuela para reconducir su función, llegado el punto de 
elección, es preferible que el niño sea más o menos feliz, aunque para ello 
tenga que renunciar a todas sus funciones, conocimientos incluidos.  

En ocasiones, en algunos centros, se organiza la Junta de Delegados, 
pero siempre bajo el control, supervisión y funcionamiento a expensas de la 
voluntad del profesorado que decide cuándo, cómo y para qué se reúne. En 
ningún caso se deja a los delegados que puedan tratar temas de su propia 
cosecha, ni que sus discusiones entren en aspectos importantes del centro: 
usos de espacios, de materiales, derechos fundamentales... y se delega en ellos 
para lo secundario y cuasi intrascendente: turnos de pistas, uso de patios,...  

Tratando de conocer las ideas de los chavales, constatamos que en al-
gunos lugares se plantea que su participación es importante, que sus opinio-
nes sirven para algo, e incluso se da carácter oficial a una estructura participa-
tiva que puede opinar sobre todos los aspectos del municipio: urbanismo, 
medio ambiente... Pero, son sucesos aislados, sin una organización que permi-
ta que los participantes sean delegados reales de un grupo, y sin ninguna 
continuidad. De esta forma, algunos participan, hablan sobre aspectos aleja-
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dos de su realidad, pero quedan fuera del foco de atención los más cotidianos, 
el día a día en la escuela.  

Vemos necesaria una mayor preparación del profesorado para que con 
mayores recursos y medios pueda hacer que los chavales se interesen por un 
mayor número de cuestiones. Y de esta forma el currículo les resulte menos 
pesado, más motivador.  

A lo largo de la sesión, fue saliendo una interminable lista de inconve-
nientes y de dificultades que nos impiden dedicar un mínimo de tiempo a ver 
la posibilidad de que la escuela se organice a partir de otros cimientos, que no 
respondan solo a la voz de los adultos, sino que contemple la voz de la mayo-
ría de los que en ella están: los alumnos y alumnas.  

En esta dirección de dar voz, de dar cabida a la participación del alum-
nado, se podría contemplar la elaboración de una especie de carta de derechos 
y deberes. Pero ¿qué grupo de adultos estaría por aceptar algunos derechos 
tan elementales como los siguientes:  

• La escuela es de todos. Todos sus espacios y sus recursos están al 
alcance de todos, y es función de todos el regular su uso y funcio-
namiento.  

• Ante una tarea impuesta, todos tenemos derecho a decir «no» y 
proponer otra alternativa que nos permita alcanzar los mismos fi-
nes.  

• Yo soy el único y último responsable de mi actuación. Y nadie pue-
de coaccionarme para que haga lo que no deseo hacer.  

Ciertamente estos principios merecerían amplio debate. Pero no fue po-
sible. Ni siquiera en el plano teórico accedimos a tratar sobre la cuestión, tal es 
el poder de la institución de la que estamos hablando. En cualquier caso, debe 
ser un aspecto básico para poder definir las características de una escuela que 
pretenda ser educadora.  

Cambiando la escuela  
Los tiempos cambian, y la escuela, como reflejo de la sociedad, con ella. Así 
vamos dejando atrás una escuela transmisora, aburrida, represora, selectiva... 
y hablamos de otra escuela más abierta a la vida y que responda a los intere-
ses de las personas que a ella acuden.  

En este sentido, llevamos muchos años tratando de dar pasos que nos 
acerquen a esa escuela que está presente en todas nuestras experiencias y 
nuestros anhelos.  

Sin embargo, a la hora de aplicar el término de educadora a la escuela, 
nos encontramos hablando y dando rienda suelta a multitud de lamentos que 
tiñen de pesimismo bastantes de nuestras intervenciones. La sociedad está 
cambiando y sus valores no se corresponden con los de la escuela, las actua-
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ciones de las familias no refuerzan nuestros mensajes, los medios de comuni-
cación ensalzan actuaciones que no tienen ningún valor, los intereses de nues-
tros propios alumnos/as están a años luz del mundo escolar, lo que parece 
funcionar en el recinto escolar cuando salen al exterior se pierde...  

Y seguimos hablando de la terrible evolución de esta sociedad en crisis, 
perdida ante el capitalismo salvaje y la ola de neoliberalismo, con unas acti-
tudes que muestran síntomas de xenofobia y cerrazón ante la diferencia.  

Además, en algunos casos en los que hemos podido influir y elaborar 
un proyecto educativo de centro que respondiese a nuestros deseos, el paso 
del tiempo ha ido convirtiendo esos textos en palabras huecas sin apenas res-
paldo incapaces de forzar compromisos para que se lleven a cabo.  

Entonces ¿qué hacemos?  
Y hablando van apareciendo ciertos hechos y detalles que nos permiten 

hacer otra lectura de la realidad.  
De entrada una afirmación de «cajón». Si la sociedad fuese perfecta y 

como tal sirviera de modelo educativo, entonces la escuela, y nosotros con 
ella, no tendría mayor razón de ser.  

Además, se pueden hacer otras lecturas de los cambios sociales. Antes, 
existía mayor nivel de violencia, de represión, de falta de los derechos que 
ahora. La única diferencia es que en actualmente su difusión es mucho mayor. 
Pero no debemos confundir su no difusión, el silencio que lo tapaba, con la no 
existencia. La evolución de la sociedad, con todas sus limitaciones se dirige 
hacia un mayor grado de libertad y respeto, con una serie de valores emer-
gentes que cada día encuentran mayor resonancia.  

A partir de aquí vamos viendo experiencias que nos señalan caminos y 
actuaciones que sí van mostrando su valor y eficacia.  

En esta dirección se desarrolla el diálogo en torno a la escuela educado-
ra. Aunque sabemos que intervienen otras instancias en ella, que los medios y 
las infraestructuras en las que nos movemos no nos respaldan... decidimos 
hablar de nuestra parte, de lo que nosotros/as podemos aportar.  

Y en primer lugar, resaltamos la necesidad de pensar, de teorizar sobre 
ella, de no dejar que sean otros los que diseñen su contenido y su ser, porque 
en esta capacidad de elaborar se asienta nuestra posibilidad de intervención.  

Y en este sentido vemos que la escuela educadora debe atender cuatro 
aspectos:  

• aprender a conocer  
• aprender a hacer  
• aprender a ser  
• aprender a vivir juntos 
El sistema tradicional se apoya en el conocer, un poco menos en el 

aprender a hacer y olvida el aprender a ser y a vivir juntos, aspectos claves 
para construir una sociedad más justa.  
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Para conseguir una escuela educadora, que atienda estos cuatro aspec-
tos, debemos tratar de generar cambios en toda la estructura: espacial, tempo-
ral y de relación.  

Al tratar los espacios se incide en la importancia de lo pequeño, de lo 
abarcable, que se puede conocer y que permite identificarse con él. En ese 
sentido se ve la necesidad de conseguir y funcionar en centros de reducido 
tamaño. ¿Por qué no podemos dividir un centro grande en unidades más 
pequeñas que permita la interrelación de todas las personas que en él convi-
ven? Y de esta forma sentirnos parte de la comunidad.  

Espacios compartidos entre todas las edades, incluidos los adultos, que 
faciliten la convivencia y que ayuden en su organización al fin que persegui-
mos. ¿Por qué no plantear los grupos heterogéneos en edad logrando grupos 
mucho más ricos y autónomos respecto al adulto?  

A la hora de abordar el tiempo cobra gran importancia la presencia de 
especialistas que se vive, en muchas ocasiones, como una pérdida de posibili-
dades al romper nuestro ritmo, nuestra globalidad e imponernos una presen-
cia ajena (La de Religión además con mensajes ideológicos claramente dife-
rentes).  

También se ve la importancia de reorganizar el currículo, olvidando la 
división por áreas, y favoreciendo lo global a partir de las transversales o de 
trabajos de investigación que respondan a los intereses del alumnado.  

En cuanto a las relaciones, toman principal importancia las que se pro-
ducen entre los propios adultos. En la forma de convivir dentro del claustro 
se están estableciendo unos modos que se extenderán por toda la comunidad, 
y en la medida que no respondan al diálogo, al respeto a la diferencia, a la 
cooperación... estamos dificultando nuestra propia labor. De aquí la impor-
tancia de entender nuestro nuevo rol de maestro/a, que dejando de lado el 
individualismo busque el acercamiento y la colaboración con el resto del 
claustro.  

A partir de este marco adulto se debe pasar al infantil. Y los niños y ni-
ñas como seres humanos tienen sus propios derechos que tendremos que 
desarrollar en alguna ocasión: derecho a ser querido, a ensuciarse, a alimen-
tarse, ser escuchado, a decir no... Derechos que deben ser considerados a la 
hora de regular la convivencia y las relaciones dentro de la escuela.  

Estos planteamientos en el plano personal nos llevan a considerar nues-
tra actuación, a huir de extremismos que provocan enfrentamientos, a encon-
trar la forma de, sin renunciar a las ideas propias, buscar el máximo encuen-
tro con el resto.  

En este sentido cobra gran importancia el proponer actuaciones que 
conlleven pequeños cambios metodológicos en una dirección concreta, que 
inciten a la reflexión y que provoquen ilusión.  
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Hay propuestas que ofreciendo pequeñas alternativas pueden acabar 
con la indiferencia aportando esperanzas y logrando la implicación del con-
junto.  

También, en este plano personal, no podemos olvidar las contradiccio-
nes que nos surgen, en ocasiones, al ver el tema como padres/madres y tener 
que elegir el centro más adecuado para nuestra descendencia.  

Y como colectivo nos surge la necesidad de responder a lo que decimos 
ser. De ponernos al lado de los humildes, sabiendo que para muchos de ellos 
la escuela es importante, que aporta algo que no pueden recibir por otros 
medios. Por eso no podemos abandonar a nadie, ni dejar que le excluyan, por 
el camino.  

A nuestro nivel debemos aportar soluciones. Para ello hay que contem-
plar a qué intereses responden medidas y servicios que puede ofrecer la es-
cuela, como la existencia o no del comedor, la jornada única o partida... Y 
abrir focos de debate y, si es necesario, denunciar medidas y actuaciones que 
dificultan nuestras alternativas.  

Sin olvidar establecer contactos y relaciones con otros colectivos y gen-
tes que compartan los mismos intereses, tanto nacional como internacional-
mente.  

A lo largo de toda la conversación ha estado presente el tema de la 
coherencia, de la necesidad de mantener nuestras ideas, nuestros valores. 
Pero teniendo en cuenta que la coherencia no es un valor en sí mismo, que la 
escuela tradicional suele ser coherente consigo misma, con sus libros, sus 
deberes, sus normas... y que ese modelo no nos sirve. Hasta el extremo que el 
nombre ha perdido su propio significado y por ello, a lo largo de tres horas, 
hemos charlado sobre la necesidad y el significado de la palabra «educadora» 
para hablar de la escuela.  

 
EL TEMA SIGUE ABIERTO.  
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Anexo IV: 
La escuela en tiempos de Covid-19 

n año después de ver la luz el libro nos vimos 
sacudidos por la pandemia que vino a alterar 
todas nuestras realidades y perspectivas. 

   En este nuevo anexo recojo algunos artículos 
que fui publicando en la página web del M.C.E.P.  que 
giran alrededor de esta nueva realidad. 

   También aparecen algunos comunicados que 
hizo el movimiento desarrollando su visión de lo que 
supone la escuela y cómo debería abordarse.  

U 
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Quedémonos en casa.  
Y las escuelas cerraron   
(1 abril 2020) 

 
Para poder interpretar bien el contenido del texto es necesario, a 

lo largo de toda la lectura, tener en cuenta una advertencia fundamen-
tal: estos escritos hacen referencia a un entorno escolar que debe tener 
sus días contados. Cada curso vamos constatando cómo las dificultades 
son mayores, el desencuentro entre la realidad y el mundo escolar se 
agranda. Captar la atención del alumnado, establecer conexiones entre 
sus intereses y necesidades con lo que ofrece el sistema resulta cada vez 
más complejo porque los objetivos, el currículo y la estructura de este 
sistema no han sabido adaptarse a la nueva sociedad. 

Por ello, cuando hablo de escuela no estoy limitándome a la idea 
de ella que tenemos hoy día. El punto de partida es que el modelo tradi-
cional que surgió hace un par de siglos ya no es válido para el día de 
hoy.  

Hoy día necesitamos otra propuesta. Una escuela formada por 
personas heterogéneas con diversidad de historias, de intereses, de capa-
cidades, que logre crear una comunidad en base al reconocimiento del 
valor y potencialidad de cada una de ellas. Una escuela que impulse en 
su alumnado el deseo de mejorar y aprender cada día en función de su 
propio ritmo y capacidad. Una escuela basada en la relación con el otro, 
mediante la colaboración y el cuidado. 

Y este es el reto, y la necesidad, para la sociedad y para los futu-
ros maestros y maestras: elaborar una nueva idea de escuela que dé res-
puesta a los cambios sociales y a las nuevas demandas que van surgien-
do. 

 
En el prólogo de la primera edición que se editó en 2019 incluía esta idea. 
Hablar de la escuela como el constructo social que tenemos asumido y que se 
desarrolla en nuestra legislación no tenía mayor sentido. A lo largo del libro 
defendía otro modelo de escuela más adaptado y más respetuoso con la vida, 
los intereses y las necesidades de todas las personas que en ella coincidían. 

Y un año después, con la llegada de la pandemia de la Covid-19, nos 
hemos visto obligados, por un tiempo indeterminado,  a vaciar esa escuela y 
tratar de llenarla desde la distancia. De pronto, nos pusimos a teletrabajar, a 
ser telemaestros y los niños y niñas, tele-alumnado. Y, por arte de magia, y 
una dedicación, más o menos acertada, de un número indeterminado de pro-
fesionales, con la ayuda de innumerables páginas web, incluyendo las eternas 
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propuestas editoriales, tendríamos funcionando el sistema de nuevo y po-
dríamos seguir con las actividades, las fichas, las evaluaciones… 

La idea subyacente que encontramos detrás de todo, es que si la escuela 
puede dar sus contenidos, proponer sus actividades y encontrar la manera de 
seguir evaluando el sistema no se detendrá. 

Una vez más, la escuela se adapta a una situación totalmente diferente, 
como lo ha ido haciendo cada vez que se aprobaba una nueva Ley, para se-
guir con sus inercias, sus dinámicas y acomodarse a las nuevas circunstancias 
sin que vaya acompañada de ningún cambio real. 

Si nos paramos unos momentos a reflexionar sobre la escuela, su fun-
ción y su sentido nos daremos cuenta de que los acontecimientos de estos 
últimos días están generando un escaso debate social sobre ella, más allá de la 
cantidad de deberes que se le propone al alumnado, de la dificultad y de la 
incidencia en la discriminación y en el imposible que se plantea a los niños y 
niñas, y a sus familias, para seguir una escuela a distancia sin medios tecnoló-
gicos, sin conexión suficiente, sin personas que les puedan orientar y ayudar, 
sin espacios para estar…  

Curiosamente, en estos tiempos de aplausos, han corrido por las redes 
algunos escritos que demandaban también aplausos para el profesorado por 
su esfuerzo en adaptarse a la nueva situación. No pretendo negar dicho es-
fuerzo por parte de un sector del profesorado, pero no me uniré a esos aplau-
sos en tanto no se plantee un cambio de su práctica escolar que ponga a los 
niños y niñas, con sus necesidades e intereses, en el centro y busque el mayor 
desarrollo posible de todos y cada uno de sus integrantes. Y eso pasa por te-
ner en cuenta sus diferencias, su individualidad. Y desde una propuesta única 
y lejana no es posible, al menos de momento, llegar a ello. 

Como he ido planteando a lo largo del libro, es necesario repensar la 
escuela, su sentido, su función y el papel que les toca desarrollar a cada una 
de las personas que en ella se encuentran. Es evidente, que la escuela como 
fuente de transmisión de conocimientos va perdiendo importancia y protago-
nismo, que el dominio de ciertas habilidades, en otros momentos protagonis-
tas, como la caligrafía o el cálculo escrito, van perdiendo mucho de su sentido; 
que el uso del tiempo escolar, o en el hogar, para la realización de actividades 
repetitivas, que no plantean ningún reto cognitivo, es una forma de desapro-
vechar posibilidades y energías,  e incluso el papel del estudio y de la memo-
ria va necesitando reajustarse a las nuevas demandas y circunstancias.  

 
• La primera cuestión sobre la que debemos pensar es el sentido de la es-
cuela como lugar de encuentro, de convivencia, de formación del sentido de 
comunidad e integración social. Y eso solo es posible en una escuela pública, 
democrática y laica. Si queremos una sociedad abierta, respetuosa, democráti-
ca… debemos aprenderlo y vivirlo desde la más tierna infancia. Los aprendi-
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zajes no aparecen de la noche a la mañana, se van elaborando y construyendo 
en constante diálogo con el otro. El «yo» no puede construirse sin estar con el 
otro, sin relación, sin ver las diferencias, sin darse cuenta de la individualidad 
que tiene cada una de las personas y de la dignidad que corresponde a cada 
una de ellas. 

  Y llevamos muchos años con un falso debate que, bajo el paraguas de 
la idea del derecho a la libertad de elección de escuela, está camuflando y 
normalizando una realidad discriminatoria, segregadora e injusta que tiende 
a perpetuar un doble sistema. En él, una parte de la sociedad, que tiene la 
posibilidad de elegir, elige «separarse» del colectivo social para escolarizarse 
con sus iguales, o con los que les gustaría parecerse, dejando fuera a aquellos 
que no son como ellos, o que no tienen las condiciones suficientes para poder 
mezclarse con ellos. 

Otro falso debate es el del derecho de las familias a elegir el contenido y 
los temas que se ofrecen a sus vástagos. Corresponde a la sociedad determi-
nar los valores que nos definen y que aceptamos en nuestra convivencia y a 
partir de ahí, la escuela debe ser el lugar donde se inicie y favorezca la viven-
cia y el desarrollo de dichos valores. 

Para determinada idea de escuela, la teleducación podría ser un avance. 
Las criaturas se educarían, sin problemas económicos ni de medios tecnológi-
cos, desde casa.  Y el centro educativo les iría dirigiendo y organizando en-
cuentros y actividades comunes suficientes para cubrir un mínimo de sus 
necesidades de relaciones sociales, de pequeños y mayores. 

Sin embargo, este modelo es inviable con los condicionantes sociales y 
económicos que tenemos. Sería absolutamente perjudicial para un amplio 
sector de la infancia que carece de medios, de posibilidades, de recursos, de 
personas que les cuiden a lo largo de toda la jornada, de estímulos… sería una 
forma de aislar y discriminar dejando en sus casas y barrios a los que no reú-
nan un mínimo de condiciones. 

 
• Una segunda cuestión que quiero plantear es que la persona es un todo, 
no es un cerebro que se llena y se amuebla. La persona es una unidad, un 
cuerpo que incluye la mente, que siente, que padece, que se ilusiona, que bus-
ca, que vibra, que desea aprender… y que para ello es importante que las 
condiciones y las circunstancias le ayuden en su propósito. Y esta es otra de 
las tareas de la escuela que da sentido al sistema educativo. El aula es una 
comunidad de personas que colaboran, se motivan, se ayudan, se relacionan 
para construir aprendizaje y favorecer el mayor desarrollo posible de todos y 
cada uno de los seres que allí conviven.  

Para ello es necesario que el profesorado revise su función. Repensando 
su rol de guardianes del orden, o como fuente del conocimiento, para centrar-
se en la coordinación, animando y facilitando que se vayan entretejiendo los 
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hilos de las distintas actividades y procesos que se producen en el aula. Y en 
este sentido es importante ir abandonando la idea de un aula con una  perso-
na responsable. La educación es un trabajo colectivo, y el trabajo del profeso-
rado, por tanto, debe tener ese carácter. Es necesario romper los muros, las 
ideas previas y pensar en el alumnado como colectivo, donde las aulas se 
interrelacionan, se juntan, se separan…  con la presencia de varios responsa-
bles que van adaptando su rol en función de las situaciones que se van pro-
duciendo. 

 
• Es evidente que los aprendizajes y las vivencias son importantes, no se 
puede desarrollar el pensamiento sin unos datos, sin unas experiencias que 
les den soporte. Es necesario plantearse qué y cuándo deben aprenderse de-
terminadas cuestiones. Pero debe hacerse desde el respeto a la diversidad, a 
los ritmos, a los intereses, a las necesidades, etc. de cada persona. Si analiza-
mos las propuestas de algunos otros países nos daremos cuenta cómo desde 
un enfoque más abierto y más respetuoso se producen mejores resultados. 
Muchas personas que nos hemos dedicado a la educación sabemos que cada 
aprendizaje tiene su momento, sus ritmos, sus previos… y que sin adaptarse a 
ellos, por mucho que queramos, no podremos ofrecer una enseñanza  que 
produzca unos aprendizajes sentidos e integrados en su esquema mental. 

La escuela debe entenderse como una comunidad viva, en la que conviven 
multitud de personas con infinidad de elementos diferenciadores y de necesi-
dades distintas. Y el sistema debe dar acogida y soporte a esa diversidad ofre-
ciendo medios y recursos para que todos sus integrantes puedan vivir el éxi-
to, asumiendo el error, sin vivirlo como un fracaso, ni un estigma, como parte 
fundamental, y casi siempre necesaria, del proceso de aprendizaje. Sin el tan-
teo, sin el intento, sin la experimentación previa, no podríamos avanzar en 
ninguna dirección de una forma autónoma. 

Es necesario dar la vuelta al sistema tradicional basado y potenciador 
del individualismo, centrado en el éxito personal, en el destacar, en sobresalir 
para poder ser mejor y aspirar a lo que le corresponde por sus capacidades y 
méritos. Y mientras tanto, el precio a pagar era y es el fracaso de un porcenta-
je amplio del alumnado. La escuela ha de ser cuidadosa e integradora, favore-
ciendo el reconocimiento, la ayuda y la colaboración entre sus componentes. 
Si la humanidad ha sobrevivido a lo largo de la historia es porque fue capaz 
de establecer unas formas de cuidado y de ayuda mutua entre los integrantes 
del grupo, aunque por desgracia generalmente lo ha dejado en manos de las 
mujeres y le ha dado un valor secundario. Es necesario que la escuela asuma 
la importancia de este hacer y lo coloque en el centro de su actuación. La soli-
daridad, la cooperación y el cuidado son componentes fundamentales de la 
vivencia educativa.  
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• Llevamos tiempo viviendo cada vez más en la incertidumbre. Las con-
diciones de vida, la duración de los modelos y formas de desenvolvernos 
sufren cambios constantes. Los modelos de ayer pierden vigencia y nos ve-
mos abocados a enfrentarnos a distintas situaciones, con nuevas demandas y 
nuevas vivencias… (La actual reclusión es un ejemplo más de cómo lo que 
parecía estable de pronto desaparece y hemos de enfrentarnos a lo desconoci-
do). 

Y el sistema educativo debe intentar ser útil, contribuyendo para que 
las personas puedan entender los nuevos tiempos, ofreciendo recursos y for-
mación que les permita dar respuesta a los cambios y comprender que viven 
en un mundo incierto, y que no hay modelos establecidos. Por ello, el currícu-
lo no puede seguir siendo tan cerrado y dirigido desde fuera, por el contrario, 
ha de ser abierto, ofreciendo autonomía y capacidad de adaptación, para po-
der poner su atención en el desarrollo del mayor número de capacidades en 
cada uno de sus alumnos y alumnas. 

Mas para la Administración no hay incertidumbre, ellos tienen claro su 
función y cualquier cambio se resuelve en base al papeleo para adaptar la 
burocracia. En Madrid, los centros han recibido instrucciones para enviar en 
un par de días correcciones y adaptaciones de la PGA ocasionadas por la sus-
pensión de clases, informe de niños que no siguen, y su causa, las actividades 
a distancia y los contactos mantenidos con las familias. Con esa información 
el sistema puede seguir funcionando. Si hay papeles está todo bien. 

Me gustaría pensar, que una vez volvamos a la cotidianeidad de hace 
unas semanas, la experiencia vivida nos servirá de elemento de reflexión para 
poder abordar el debate educativo con toda la profundidad que el tema mere-
ce. No basta con cambiar algunos elementos de una Ley, que no satisface a 
casi nadie y que no respeta los intereses y necesidades de la infancia, y poner 
otra que mejora, según quienes, algunos de los aspectos más deficientes. 

Como sociedad seguimos necesitando un amplio debate y un acuerdo 
social que ponga la educación en el lugar principal que le corresponde, do-
tándola de medios y recursos que permita establecer un único sistema educa-
tivo público,  que potencie el desarrollo de personas autónomas, capaces, 
cuidadosas consigo mismas y con los demás, con unos nuevos valores centra-
dos en una convivencia más respetuosa e igualitaria entre ellas  acomodando 
su forma de vida con los recursos del planeta y comprometidas en su mante-
nimiento. 

Covid-19 y el derecho a la educación 
(4 abril 2020) 

Este año el curso no va a ser como todos los anteriores. Por circunstancias 
extraordinarias hemos de poner el derecho a la salud por encima del de la 
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escolarización. Sí, he dicho derecho a la escolarización y no derecho a la edu-
cación. Porque supongo que tenemos claro que no es lo mismo. 

Todos conocemos a personas, especialmente de nuestros mayores, que 
tienen una gran educación aunque a lo largo de su vida pasaron muy poco 
tiempo por la escuela. Y por el contrario, personas con una escolarización 
muy larga que no nos transmiten la sensación de ser personas educadas. 

Los niños y niñas van a la escuela y en ella realizan muchas activida-
des,  reciben instrucción, se relacionan, conviven, juegan, se enfrentan a con-
flictos, etc. Y como consecuencia de todos estos elementos se va produciendo 
un proceso de aprendizajes diversos y en la medida que los van interiorizan-
do y ajustando con las ideas y vivencias propias, que incluyen todo su día a 
día, van generando un poso más personal que da origen a lo que llamamos 
educación. 

Este año el curso va a ser más corto. Puede ser un mes o mes y medio, 
ahora mismo no sabemos. Pero permitidme hacer un pequeño cálculo, un 
curso normal en primaria tiene 175 días de escuela, con 5 horas diarias. Eso 
hace un total de 875 horas. Es decir que si la escuela fuera diaria, sin festivos 
ni vacaciones, nos sale menos de dos horas y media diarias. Este curso podría 
ser que se redujera a dos horas. ¿De verdad pensamos que dejar de ir a la 
escuela esa media hora diaria puede tener consecuencias educativas graves? 

Es cierto que la vida en la escuela coloca a las criaturas en situaciones 
diferentes, les obliga a relacionarse en otro entorno, abrirse a gentes ajenas al 
núcleo familiar, aprender otras dinámicas, convivir con otras normas, aceptar 
otra autoridad, cumplir con otras propuestas y obligaciones, gestionar el 
tiempo bajo otras pautas, etc. Todo ello pueden ser estímulos positivos que les 
ayudan a crecer y a gestionar su relación con el mundo. Pero, ojo, por desgra-
cia, en la escuela también en muchas ocasiones lo que le llega es una lista de 
obligaciones, juicios, conflictos, miedos… que contribuyen poco a su sano 
desarrollo. 

Cada familia, cada niño y niña, intuye y valora la aportación que está 
recibiendo de la escuela. Habrá quienes piensen con pena lo que se están per-
diendo, pero, también habrá otros que pensarán, como dice mi nieta, que qué 
suerte no ir a la escuela, que qué bien se está en casa. 

Sin embargo, la casuística socio-económica de nuestro alumnado es 
muy diversa. Y por tanto a la hora de quedarse sin escuela, los efectos son 
muy diferentes. No es lo mismo quedarse en casa cuando la única comida que 
hacían de verdad era la del comedor, sin habitación propia, sin medios tecno-
lógicos, sin adultos que puedan dedicarles tiempo y saberes para ayudarles en 
su crecimiento; que quedarse en un entorno que les ofrece seguridad y recur-
sos para seguir su vida confinada sin mayores efectos.  

Para unos la escuela, permitidme la valoración, es mucho más impor-
tante y necesaria que para otros. Porque una de las funciones más transcen-
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dentales de la escuela es ofrecer medios que permitan compensar y suplir esas 
deficiencias ofreciendo al niño y a la niña recursos y posibilidades que no 
pueden tener en su vida extraescolar. Esas criaturas están sufriendo y per-
diendo bastante más con el confinamiento. 

El cierre de las escuelas nos ha colocado en una realidad nueva. Y el sis-
tema ha reaccionado pidiendo al profesorado que se adaptara y siguiera reali-
zando su función desde la distancia. Y a eso se han lanzado el profesorado, 
con más o menos medios, interés y acierto, a tratar de seguir con la actividad 
escolar, pero entendiendo por actividad escolar la realización de fichas y pro-
puestas centradas en seguir avanzando en los contenidos para no «perder» el 
curso. Y creo que esa visión es muy reduccionista de lo que se hace en la es-
cuela.  

Planteo que ante estas «vacaciones obligadas» la respuesta más correcta 
habría sido asumir que la programación pierde validez y que habrá algunos 
contenidos que no se podrán desarrollar en el momento establecido, y a partir 
de ahí, repensar esa programación y seleccionar los elementos que verdade-
ramente son importantes para ver cómo los abordamos en la distancia o a la 
vuelta. Y centrar nuestras propuestas en ofrecer al alumnado una serie de 
sugerencias, no obligaciones, que les ayuden a pasar el tiempo de encierro de 
la manera más entretenida, motivada, relajada y educativa posible. Sin gene-
rar sobreactuaciones, conflictos, problemas, tensiones y rebotes dentro de los 
hogares. 

En este sentido, hay familias que han sido capaces de organizarse en 
función de sus circunstancias y poner en valor el hecho de la convivencia, de 
la organización familiar de la casa, de dar protagonismo a cada una de las 
personas y de generar unas dinámicas de actuación acorde con los intereses 
de cada cual y las necesidades de los demás. En un próximo artículo me plan-
teo recoger una serie de propuestas en esta línea. 

En cualquier caso, todavía podemos replantearnos la situación. Esta-
mos empezando las vacaciones escolares. Curioso resulta hablar de vacacio-
nes cuando llevamos tres semanas sin ir a clase. Pero es verdad, empiezan las 
vacaciones y los niños y niñas dejarán, supongo, de recibir tareas y deberes 
para hacer.  

Me gusta pensar que el período vacacional nos permitirá parar un poco 
y repensar el tercer trimestre incluyendo en él unos días más sin contacto 
directo y otros en los que iremos volviendo a la normalidad. Y me asusta pen-
sar que se pueda producir un «efecto compensador» mal entendido y haya 
centros que pretendan acelerar el ritmo para recuperar «todo lo perdido», en 
lugar de aprovechar y enfocar el reencuentro como parte de un proceso de 
reflexión, de valoración de los contactos y de extraer aprendizajes de los 
tiempos vividos de forma que sean fuente de madurez y desarrollo. Es decir 
retomar la escuela como sistema educativo, y no meramente instructivo. 
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Covid-19 y la educación en casa 
(17 abril 2020) 
Siempre me ha resultado difícil plantear y sugerir a las familias actividades o 
formas de actuación en casa. Son tantas las circunstancias diferenciadoras que 
existen entre las familias, tantos los factores que intervienen que me resultaba 
complicado pasar de las ideas generales a la propuesta concreta. ¿Cómo ayu-
dar a la hora de hacer un ejercicio o de animar un proceso de investigación? 
¿Cómo explicar su papel en función de lo que hacía el niño o la niña? En cual-
quier caso, como el contacto era diario podíamos intentar ajustar esas actua-
ciones. 

Pero cuando se trataba de cuestiones no académicas, cuando hablába-
mos de maneras de estar o actuar, del papel que tenían en casa o de cuestio-
nes que afectaban a aspectos personales, les hacía una pregunta ¿Imagináis 
que dentro de unos años seguís igual? Al tratar de responder, surgían los 
temores, los gestos, las miradas que manifestaban que eso no sería fácil de 
soportar.  

Entonces les planteaba que si ese futuro no les parecía adecuado se tra-
taba de actuar en consecuencia. Les sugería que se plantearan cómo querrían 
que fuese o sucediese en determinada situación dentro de esos años. Y a par-
tir de esa respuesta, de ese proyecto, empezar a dar pasos de forma cotidiana 
para que ese mañana fuese posible. Porque lo que tenemos claro es que las 
personas no nos levantamos un día actuando de forma diferente al día ante-
rior. Todos vamos aprendiendo y evolucionando en base a las experiencias 
que vamos viviendo. 

A partir de esta idea, planteo que aprovechemos este tiempo de confi-
namiento que nos queda por vivir para retomar algunas cuestiones que nor-
malmente no podemos abordar por falta de tiempo: ¿cómo queremos y nos 
gustaría que fuese la convivencia familiar?, ¿cómo y qué aristas de nuestra 
personalidad nos resultan más conflictivas?, ¿qué aspiraciones y deseos te-
nemos?, ¿cómo utilizo mi tiempo?, etc. 

Con esta intención en mente muestro algunos de los recursos que he 
utilizado habitualmente en la clase para intentar darles presencia en casa, 
aceptando que las circunstancias son tan variables y que su aplicación será 
consecuencia de las distintas interpretaciones y casuísticas particulares. Pero 
también en el aula, con cada niño o niña, con cada nuevo curso la propuesta 
se adapta y se ajusta para intentar llegar a todos. 

Espero que esta breve recopilación de recursos sea de utilidad y facilite 
un dialogo educativo dentro de la casa. 

Asamblea. Momento de encuentro familiar que permite organizar la 
convivencia y la actividad a partir de las propuestas e intereses de todos. De-
be tener un horario establecido, conocido y aceptado: en el desayuno, antes de 
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comer... Hablamos de cómo organizamos las actividades y tiempos comunes, 
de las tareas individuales, de los roces y conflictos, de planes de futuro, de 
cuestiones que nos interesan…   

Los clásicos buzones de «felicito, crítico y propongo» pueden adaptarse 
para dedicar ratos a comentar retazos de nuestra convivencia. Al felicitar sa-
len a la luz los detalles que nos gustan permitiendo agradecer aportaciones, 
detalles que nos hacen la vida más agradable. Al criticar abordamos los ele-
mentos que distorsionan, que causan roces y nos permite hablar y comuni-
carnos sobre cuestiones más íntimas. Por último, al proponer vamos facilitan-
do que en la organización colectiva se recojan demandas e intereses de todas 
las personas y permitimos que surjan ofrecimientos que aportan beneficios al 
resto. 

Cooperación y apoyo mutuo. Es la base de toda la actividad y convi-
vencia. Solos y aislados no podemos vivir. Necesitamos de los demás para 
crecer. La relación y la colaboración con el otro nos ayudan a estar mejor. 
Somos dependientes, la vida es posible por la aportación de muchas personas 
como estamos descubriendo al estar en casa. Suele ser un tema recurrente en 
las asambleas al chocar visiones y deseos individuales con los comunes. 

Organización de tiempos individuales y colectivos. En la medida de lo 
posible deben estar bien definidas las tareas que requieren la participación de 
todos y acordados los momentos para hacerlas. Las tareas domésticas: limpie-
za, cocina, mantenimiento, ropa, compras… no son responsabilidad de nadie 
en concreto, tenemos que decidir qué aporta cada cual en cada momento. 

El resto del tiempo de uso individual se organiza dando cabida a las 
obligaciones (teletrabajo, tareas escolares…) y a las apetencias y deseos indi-
viduales si no entran en conflictos con los de los demás. 

Cada cual debe tener su plan, su agenda, y responsabilizarse de llevarla 
a cabo. 

Talleres. En el cole recogemos bajo este nombre un sinfín de actividades 
que requieren una actividad más dinámica y, en ocasiones, creativa con una 
finalidad práctica de hacer o desarrollar alguna propuesta. En casa, en fun-
ción de las posibilidades, tanto personales como materiales, tiene cabida las 
creaciones plásticas, las musicales con canciones y bailes, las literarias –tanto 
de escritura como de lectura-, las creaciones de imagen o sonido si podemos 
utilizar algún móvil, los «talleres» de mantenimiento (limpieza, reparaciones, 
costura, cocina…), etc. Se puede incorporar cualquier otra temática que se nos 
ocurra. El taller de juegos lo desarrollo aparte. 

Taller de Juegos. El juego siempre ha sido un gran aliado y un recurso 
estupendo para relacionarnos y aprender muchas otras cuestiones además del 
propio juego. Algunas familias me siguen recordando cómo sus hijas apren-
dieron matemáticas en los primeros cursos jugando con la baraja española. 
Según la edad, los recursos, las personas que estemos… podemos decantarnos 
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por unos u otros. Desde los clásicos: parchís, oca, dominó, cinquillo, brisca, 
escoba… sin olvidar las típicas damas y el ajedrez. Si disponemos de conexión 
a internet puede ser una excelente ocasión para iniciarse o adquirir dominio 
en este juego que contribuye como pocos al desarrollo de un número amplio 
de capacidades mentales.  

Actualmente existe un amplísimo abanico de juegos de cualquier tipo, 
pero se trata de aprovechar lo que tenemos accesible en este momento. Cual-
quiera puede hacernos pasar buenos ratos. 

Investigaciones. Siempre empezamos a partir de algún interés, de algo 
que queremos conocer, y a partir de lo que sabemos del tema nos planteamos 
una serie de cuestiones que nos ayudan a elaborar un plan de trabajo que nos 
permita ir obteniendo respuestas o nuevas preguntas. Pueden ser cuestiones 
que provocan nuestro interés o cuestiones relacionadas con nuestra vida dia-
ria. De pronto nos estamos dando cuenta de todas las personas y oficios que 
son imprescindibles para poder seguir viviendo estando confinados; esto nos 
abre toda una investigación del entorno. Nos surgen infinidad de dudas y 
cuestiones sobre el virus, su incidencia, qué pasa en otros lugares… Y siempre 
tenemos la posibilidad de ahondar en la historia de la propia familia, no nos 
podemos desplazar pero tenemos medios para hablar y preguntar. O cual-
quier otra temática que siempre nos ha interesado pero que no encajaba en la 
propuesta escolar. 

Actividades obligatorias. Como en la clase, hay cosas que nos vienen de 
fuera que nos marcan obligaciones, a los mayores puede ser el teletrabajo a las 
criaturas las propuestas escolares. Cada familia tiene que valorar el tiempo y 
el lugar que van a tener estas propuestas. Es un tema importante, pero no 
debe ser fuente de confrontación, conflictos o imposiciones. Es necesario valo-
rarlas e incorporarlas como una actividad más.  

La correspondencia. Nos permite mantener contacto e intercambiar no-
ticias, trabajos, experiencias con personas que no están en el aula. Ahora con 
personas que no están en nuestra casa. En función de los medios de los que 
dispongamos se podrán hacer y abordar más o menos cuestiones: teléfono, 
mensajes, videoconferencias…  

Actividades colectivas. Cosas que podemos preparar y hacer entre va-
rios. Desde una canción, un baile, una receta, un rato de lectura en voz alta, 
ver una misma película, preparar una sorpresa… En ocasiones el hacerlo 
acompañados nos permiten saborear más y mejor la actividad. Y, fácilmente 
puede dar lugar a un espectáculo en vivo o retransmitido a la familia o a los 
compañeros. Según los recursos y las ganas, a veces, se pueden preparar sin 
estar en el mismo espacio. 

Aportaciones voluntarias. En clase nos alegra recibir a personas que 
vienen de fuera para contarnos, enseñarnos y deleitarnos con sus conocimien-
tos o su hacer. En casa, si una persona tiene una afición, una experiencia o un 
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conocimiento que puede entretener e interesar a otras es un momento estu-
pendo para compartirla. Cantar, bailar, tocar un instrumento, dominar un 
juego, hacer una receta, hacer un teatro, una película con el móvil… la lista 
sería interminable. Se trata de pensar y ver qué podemos enseñar o nos gusta-
ría aprender de las personas que nos acompañan. 

Y siempre abiertos a lo que la vida nos ofrezca. Podemos tener una 
programación, una clase preparada estupendamente y sin embargo hay días 
que no salen porque surgen imprevistos, elementos, circunstancias, estados 
emocionales, desencuentros… Y aunque nos empeñemos no podemos evitar 
que la clase no salga como pensábamos. La experiencia nos va enseñando que 
en esas ocasiones es mejor estar abiertos, aceptar lo nuevo y ver cómo pode-
mos aprovechar esa novedad para construir y vivir el momento, sabiendo que 
será algo diferente pero no menos valioso. 

Para terminar me gustaría recordar que como en el aula, en la casa con-
vivimos personas diferentes que vamos aprendiendo a estar juntos, a ayudar-
nos, a respetarnos, a querernos, a cuidarnos… y que eso es más sencillo y más 
fácil si entendemos que podemos meter la pata o equivocarnos, y que no pasa 
nada. Nos sirve de ayuda tener claro que somos un grupo que aprende y cre-
ce. Y con sonrisas y abrazos es más sencillo el camino. 

Covid-19 y las metodologías  
caducas e inútiles  
(28 abril 2020) 

 
¿Hasta cuándo seguiremos pensando que los métodos que nos aplica-

ron son los únicos y los mejores que existen? ¿No va siendo hora de asumir 
con un poco de modestia que nuestra formación fue bastante deficiente y que 
necesitamos seguir aprendiendo? 

 
En las últimas horas me han llegado, de gente cercana, varios ejemplos de 
actuaciones de maestros y maestras que mantienen actividades, propuestas y 
maneras de pensar que antes quedaban difuminadas en la obscuridad que 
rodea el hacer cotidiano de las aulas. Sin embargo, ese hacer tradicional y 
presencial, al pasar a la luz de las pantallas muestra todo el sin sentido y el 
absurdo de las mentalidades que les dan soporte. A modo de ejemplo valgan 
estas tres: 

• Sesión mediante video conferencia para leer en voz alta un texto 
siguiendo el orden que va dando la maestra. Controlando que las 
miradas no se vayan de las pantallas. 
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• Instrucciones a las familias para que vigilen que los exámenes se 
hagan sin ayuda externa, sin consultar el libro y sin otras fuentes 
de información. 

• Envío de un gran número de fichas para imprimir con las tareas a 
realizar. Lo que está provocando un aumento de la venta de im-
presoras para los hogares que se lo pueden permitir, y para los 
menos pudientes el recurrir a las fotocopiadoras públicas,  las pa-
pelerías de algunas zonas estén batiendo récord de número de 
copias que hacen cada día. 

Si nos paramos a pensar qué hay detrás de estas propuestas cotidianas 
que, a todos nos suenan, empezaremos a descubrir aspectos e ideas de la es-
cuela que debían haber desaparecido hace muchísimo tiempo. Esperemos que 
al salir a la luz, su proceso de desaparición se acelere. Sin tratar de ser exhaus-
tivo me permito señalar algunos: 

• La idea de uniformidad que supone que todos aprenden lo mismo 
al mismo tiempo y con las mismas actividades. 

• Los alumnos no son autónomos ni responsables de su actuación, 
necesitan órdenes, control y vigilancia. 

• Las dificultades de aprendizaje se deben a la falta de interés, es-
fuerzo y escucha del aprendiz. 

• El docente centra su atención en mantener el orden y asegurar que 
todo el alumnado cumple con sus obligaciones. Es más grave no 
hacer una actividad, que no saber cómo resolverla. 

• Hacer bien la evaluación es saber repetir de memoria algo que se 
estudió antes.  

• Gran parte del tiempo escolar no está dedicado al aprendizaje, sino 
a una serie de rutinas que permiten ocupar, rellenar, ese tiempo: 
copiar enunciados, repetir un número exagerado de actividades 
iguales, hacer de nuevo si hay errores… 

Desde hace tiempo vengo hablando de que la incorporación de la tec-
nología a la escuela no se puede limitar a utilizarla para seguir haciendo lo 
mismo: ver todos el libro de texto en la pizarra digital o en la Tablet, o copiar 
las fichas o textos que se le ofrecen en ella. Mantengo que la incorporación de 
la tecnología únicamente tendrá sentido cuando sirva para favorecer el 
aprendizaje de cada persona al potenciar la diversidad de propuestas y de 
actividades que respondan a las necesidades de cada una de ellas dentro el 
respeto a sus ritmos e intereses. 

En el momento presente, cuando tenemos que ofrecer propuestas y re-
cursos para el trabajo en las casas, es importante que tengamos claro una serie 
de ideas que permitan ofrecer un marco diferente que cambie la idea de es-
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cuela y de aprendizaje.  Nosotros queremos reforzar y provocar la motivación 
e implicación del aprendiz para que tome conciencia de su papel y se anime a 
seguir con su proceso de desarrollo, en contacto con los que le rodean, a partir 
de las propuestas que le hacemos o de las que surgen en su vida diaria. 

Con esta idea en mente, la primera y principal función del maestro, o 
maestra, debe ser el conectar con su alumnado. Vamos a cumplir dos meses 
sin contacto, no sabemos las situaciones por las que han pasado a lo largo de 
ese tiempo, y, como con cualquier conocido, lo primero es saber cómo esta-
mos. Sin un estado emocional adecuado y en contra de la voluntad de las 
criaturas no podemos confiar en alcanzar resultados. Tras ese contacto hu-
mano podemos abordar otros temas, pero sin olvidar que el mensaje principal 
estará dirigido a transmitir confianza, tranquilidad y ánimos. Si lo consegui-
mos será posible intentar abordar otras cuestiones. 

Otra idea básica es que el aprendizaje no es una acumulación de datos 
sueltos sino la consecuencia de unos procesos internos de reflexión, indivi-
dual y con los otros, que nos permite ir estableciendo relaciones entre ellos y 
dotándolos de sentido. No puedo saber lo que es el dos, sin entender el tres, 
aunque no sepa su nombre tengo que manejar la noción de cantidad para 
saber de qué hablamos. No puedo aprender que es el sujeto sin entender el 
predicado, antes de nombrar tengo que comprender que estamos hablando de 
la estructura y función de las partes de la oración.  

Una anécdota de mi primer año de maestro, con un tercero de primaria, 
resalta esta idea. El libro definía el artículo como el modificador directo del 
núcleo del sujeto. ¿Serviría de algo que alguien se aprendiera esta definición 
sin entender de qué hablamos? ¿Qué es eso del sujeto que tiene un núcleo y se 
puede modificar?  

Por tanto, nuestros esfuerzos deben dirigirse a hacer propuestas abier-
tas, motivadoras, divertidas en la medida de lo posible, que favorezcan la 
creatividad, la investigación, la comunicación con los otros, sean familiares o 
compañeros de aula. Y todas ellas con la perspectiva de que puedan superar-
las con éxito, que al acabar puedan pensar que son capaces y quedarse con 
ganas de seguir haciendo y aprendiendo. 

Si asumimos esta idea, el avanzar programa no tiene mucho sentido. 
Más allá del último curso del bachillerato, dado que tendrán que enfrentarse a 
una prueba externa de la que no sabemos si se modificará por la situación 
extraordinaria que nos ha tocado. 

César Coll hablaba de un currículo básico e imprescindible como sopor-
te fundamental de nuestra actuación con todo el alumnado. Es una idea a 
retomar. Qué conocimientos y capacidades necesita conseguir cada persona. 
A partir de lo que ya conocen, podemos ir proponiendo nuevas actividades 
que les hagan ampliar, profundizar, generalizar lo conocido, que a su vez les 
servirá de soporte para los nuevos avances. 
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¿Qué ganamos con oír a un niño o niña leer un minuto?  
Aprovechemos ese minuto para provocarle curiosidad por una lectura, escu-
char el goce que ha sentido un compañero con esa actividad, los motivos por 
los que no le atrae ese tema y cuál le apetecería...  
 
¿Qué sentido tiene reproducir una ficha para contestar en ella? 
¿Por qué va a depender su actividad de disponer de una impre-
sora?  
Dejémosle que estructure su cuaderno de manera que le sirva para organizar 
sus actividades, separando lo que considere que tiene que ir separado, orga-
nizando un sistema que le permita localizar y consultar en caso de necesidad. 
 
¿Por qué las actividades de lenguaje tienen que limitarse a res-
ponder preguntas? 
 Aprovechemos para animar y reforzar la expresión, tanto la oral como la 
escrita, a partir de propuestas abiertas, de sugerencias, de inventar un perso-
naje, un mundo, de recrear una historia conocida cambiando el desarrollo o el 
final… El oficio de narrador o de escritor se aprende, como muchas otras co-
sas, al narrar o al escribir y es un aprendizaje que seguimos realizando a lo 
largo de toda la vida.  
 
¿Por qué tiene que hacer tropecientas cuentas para demostrar 
que ya sabe una operación?  
Planteemos que investigue otras formas de resolverlas, que encuentre otras 
que den el mismo resultado, dejémosle que resuelva retos y juegos en base al 
dominio, principalmente mental, de ese tipo de cálculo. No olvidemos que 
hoy día los cálculos que necesitamos resolver los hacemos sin papel. 
 
¿Por qué tiene que resumir un tema del libro de experiencias?  
Que elija su propio tema, o incluso el del libro, pero que lo desarrolle a partir 
de sus propias preguntas e intereses, que establezca relaciones con lo que ya 
sabe, con su propia experiencia, con ejemplos de su vida cotidiana o de cómo 
nos influye en nuestra manera de vivir o pensar… Con el confinamiento dis-
ponemos de más tiempo para contactar con otras personas y elaborar pro-
puestas colectivas, o investigar por la historia y vida de otras personas, o rea-
lizar experimentos, por ejemplo en la cocina, o aprendizajes prácticos como 
aprender a poner una lavadora o a organizar su propio cuarto. 
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¿Por qué tiene que reproducir un modelo de plástica?  
Es mucho más interesante, y verdaderamente creativo, el hacerlo propio y 
llevarlo a término desde su perspectiva o a su manera. Como mucho debe-
ríamos limitarnos a sugerir unos materiales o una técnica, pero la obra es de 
libre creación. Sin olvidar las posibilidades que ofrece el material de desecho 
para elaborar todo tipo de creaciones artísticas. 
 
¿Por qué tenemos que sobrecargar y llevar tensión a las criatu-
ras, y a sus familias, con nuestros mandatos?  
Quizá no tenemos confianza en sus ganas de desarrollarse y de aprender. O 
tal vez necesitamos prefijar unos pasos queriendo dirigir o marcar un mismo 
proceso para todos. En cualquier caso, nuestra tarea no es la de marcar cami-
nos, ni etapas. Es animar y acompañar, estando a su disposición para tratar de 
colaborar si encuentran alguna dificultad que en ese momento les supera. 
 
¿Por qué necesitamos hacer pruebas y exámenes de datos y de-
talles, que en el mejor de los casos habrán olvidado al cabo de 
pocos días?  
Sería mucho más interesante implicarles y preguntarles de forma abierta que 
dificultades tienen, que nos cuenten lo que creen que han aprendido, lo que 
les ha costado más, por dónde querrían seguir, o si creen que podrían ayudar 
a algún compañero de clase para que aprenda mejor alguna cuestión. 
 
¿Por qué todo tiene que ser trabajo individual para hacer en 
papel?  
No debemos desaprovechar la fuerza de la cooperación ni infrautilizar los 
medios tecnológicos de los que disponemos. Gran parte de los hogares dispo-
nen de conexión a internet y de teléfonos móviles o Tablet con cámaras y gra-
badoras que permiten abordar cuestiones lejanas y darles una forma distinta 
de presentación. Si es una generación con muchos más medios tecnológicos 
debemos animarles y proponer tareas que les animen a adquirir un dominio 
de los recursos de los que disponen.  
 
¿Por qué seguimos pensando que las familias no son de con-
fianza y que van a colaborar con sus hijos para «engañarnos» y 
así sacar mejores notas?  
Por favor, dejémonos de pensar que no están en nuestro mismo equipo, y que 
no comparten el deseo de alcanzar lo mejor para cada uno de nuestros alum-
nos y alumnas. 
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¿Por qué valoramos que las propuestas abiertas no sirven?  
Probemos a plantear actividades y propuestas de libre elección, que cada cual 
pueda desarrollar en función de sus circunstancias e intereses. Casi siempre 
los resultados nos sorprenderán. 
 

En fin ¿Hasta cuándo seguiremos pensando que los métodos que nos 
aplicaron son los únicos y los mejores que existen? ¿No va siendo hora de 
asumir con un poco de modestia que nuestra formación fue bastante deficien-
te y que necesitamos seguir aprendiendo?  

La respuesta me parece obvia. Hay propuestas y enfoques metodológi-
cos que no aportan nada al aprendizaje, y que debemos tratar de eliminar de 
la lista de recursos a utilizar. Aprovechemos este periodo de no-escuela para 
repensar y aclarar qué papel nos corresponde y qué metodologías vamos a 
utilizar de forma consciente sabiendo cómo contribuyen y colaboran en el 
desarrollo de nuestro alumnado. ¿Cuándo pensaremos la escuela desde el 
punto de vista de las criaturas? 

Nuestro reto y nuestra obligación es ofrecer posibilidades que desde el 
respeto a los procesos de los alumnos y alumnas favorezcan su protagonismo 
y les resulten estimulantes para seguir aprendiendo. Intentemos que nuestras 
sugerencias de estos días vayan en esa dirección. Suerte y gracias por vuestro 
empeño. 

Covid-19 y perspectivas de futuro 
(mayo 2020) 
En un primer momento la mayoría no fuimos conscientes de lo que suponía la 
llegada del virus más allá de un cierre temporal de las escuelas y la economía, 
y no creíamos que fuera a durar más allá de la semana santa. Ahora confia-
mos que en julio podamos recuperar una nueva normalidad. 

A lo largo de este tiempo se han tomado muchas medidas y se están 
planteando alternativas para ir recuperando la actividad social y económica. 
Curiosamente la escuela ha quedado bastante al margen, no se la considera 
una actividad económica fundamental y se piensa que sigue funcionando con 
la ayuda de la tecnología. Y ahora se empieza a pensar que no abrirá, al me-
nos, hasta el próximo curso. 

La llegada de la pandemia destapó las carencias y las consecuencias de 
una política de recortes que priorizaba los valores económicos, al servicio de 
una parte, sobre la importancia y la función de los servicios públicos de salud 
que atienden a todos. 

Las escuelas van a pasar medio curso cerradas. El sistema educativo 
presencial se ha «reconvertido» y ha intentado seguir funcionando desde la 
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distancia. A lo largo de este tiempo el sistema educativo ha ocupado un mí-
nimo lugar en el debate y en la necesidad de tomar medidas que permitieran 
su reapertura.  

Ha empezado el período de matriculación para el próximo curso. En 
Madrid se ofrecen las plazas disponibles manteniendo las ratios de 25 en in-
fantil y primaria, se siguen reduciendo aulas en cuanto se intuye una dismi-
nución de la demanda. Las plantillas seguirán como en el presente, con la 
habitual reducción de plazas de profesorado de apoyo y la Administración 
sigue destinando fondos a la educación concertada y privada. Lo que si man-
tiene es una visión que carga y encomienda la mayor parte de las labores 
prácticas en los equipos directivos (incluyendo ahora la planificación sanitaria 
y protectora además de asegurar la limpieza de las instalaciones), pero eso sí, 
aumentando cada año su demanda de cuestiones burocráticas y ofreciéndoles 
como herramienta un sistema informático que demanda cada vez más de sus 
horas para cubrir sus deficiencias. 

Es decir, para la Administración de la Comunidad de Madrid no ha pa-
sado la Covid-19. 

Pero para el resto de la sociedad es un tema vital. Y las dudas y las pre-
guntas se agolpan y nos damos cuenta de que el sistema educativo necesita de 
un replanteamiento completo. ¿Qué medidas y con qué recursos vamos a 
contar para tratar de reabrir las escuelas? ¿Qué funciones estaban cubriendo 
además de las educativas y quién y cómo se van a cubrir a partir de ahora? 

La comunidad educativa está revuelta. Se empieza a ver la posibilidad 
de retomar la escuela presencial y surgen debates sobre la manera de hacerlo: 
ratios de las aulas, medidas de distanciamiento, reforzar higiene…  en general 
son opiniones que al poner el foco en el aspecto sanitario dejan en la obscuri-
dad algunas de las funciones que debe cumplir la escuela.  Y para organizar 
ese regreso estas funciones debemos tenerlas claras y darles la trascendencia 
que siempre deben tener.  

En primer lugar quiero poner en valor la función educativa de la escue-
la, especialmente la pública al estar abierta a todos y no establecer ningún tipo 
de condición para acceder a ella. Es un lugar de encuentro y relación con los 
demás, de desarrollo, de aprendizaje, de inclusión, de cuidado, de vivencia 
democrática… El fin último es ofrecer un lugar que permita el desarrollo de 
personas capaces de ser y estar en el mundo de manera solidaria, cooperativa 
y democrática. Y eso es mucho más que aprender determinadas cuestiones y 
hacer determinadas actividades.  

En segundo lugar, además de la función educativa es fundamental la 
labor de compensación al garantizar que cada persona, sean cual sean sus 
circunstancias,  va a disponer de un lugar donde se le reconocerá, tratará y 
atenderá con la dignidad, el respeto y el cariño que todos deseamos para 
nuestros hijos e hijas. Este derecho a la educación debe compensar las caren-
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cias y garantizar el acceso de toda la población, especialmente de la más des-
favorecida. La educación no puede entenderse como un programa único que 
hay que seguir, es una vivencia que parte de la realidad de cada cual para que 
alcance el máximo de sus posibilidades. 

Junto a las dos anteriores, otra función importante es la de contribuir a 
conciliar la vida laboral de las familias, aunque entre el profesorado no cuenta 
con mucha aceptación, es importante reconocer y aceptar esta labor de la es-
cuela. Fruto de esta perspectiva llevamos años con comedores escolares, am-
pliaciones de jornada matinales con los desayunos y vespertinas con las acti-
vidades extraescolares. Recursos y actividades que funcionan, generalmente, 
al margen del equipo docente de los centros. Y que no forman parte de sus 
programaciones anuales más allá de su reconocimiento para cubrir responsa-
bilidades ante posibles dificultades. 

La llegada de la pandemia ha sacado a la luz la inconsistencia del sis-
tema que ha puesto el foco, casi en exclusividad y parcialmente, en el primer 
aspecto tratando de ofrecer una oferta de actividades para seguir mantenien-
do la idea de que haciendo determinados ejercicios se aprenden determinadas 
cuestiones. Sin parar a contemplar las circunstancias, las individualidades, las 
emociones de cada una de las criaturas, de sus familias y de su profesorado.  
De pronto, la mayoría de las escuelas, se convirtieron en proveedoras de acti-
vidades que debían realizar los niños y niñas con la colaboración imprescin-
dible de sus familias que se vieron, de facto, obligadas a realizar la labor de 
los docentes, desde fotocopiar y devolver fichas, hasta explicar y tratar de 
cubrir carencias. 

En cuanto a la función compensadora de la escuela la pandemia ha te-
nido un doble efecto, por un lado ha mostrado algunas de las brechas socio-
económicas y por otro se ha asumido como algo que estaba más allá de las 
posibilidades. En la gran mayoría de los casos, ante el cierre físico, se ha visto 
la realidad y las carencias de una parte importante de nuestro alumnado. No 
nos podemos quedar en la brecha digital, como ha salido en determinados 
medios, es algo mucho más amplio y profundo, es una brecha social, econó-
mica, de expectativas, de formación… es una brecha que condena y excluye a 
una parte de la población. 

Y como el cierre de las escuelas coincidió con el cierre de muchos traba-
jos, o  su reconversión en teletrabajo, se extendió la idea de que ya no era ne-
cesario conciliar. Que todas las familias podrían convivir y conciliar las 24 
horas sin tener que dedicarse a nada más a que su cuidado mutuo. (Determi-
nados maestros y maestras entendieron que podían disponer de este tiempo 
de padres y madres y reconvertirlos en sus sustitutos temporales)   

En estos momentos en los que estamos viviendo dentro de las fases 
vamos viendo cómo se relanza la actividad económica en función de su tras-
cendencia y repercusión económica. Y la escuela no se considera prioritaria y 
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se va dilatando su reapertura entre comentarios, debates y normas  sobre 
cómo llevarla a cabo.  

Y la función que se echa en falta es la de permitir la conciliación laboral.  

 
Aprendiendo a convivir con la Covid-19 
(junio 2020) 
 
Al final han sido muchos días sin escuela. Durante casi cuatro meses los crite-
rios de salud se impusieron y se suspendieron todas las actividades salvo las 
imprescindibles,  entra las que no entraron las escuelas ni el sistema educati-
vo. En otros artículos he comentado la reacción y la situación que se produjo. 
En general se puede considerar que el cierre agravó la problemática y las ca-
rencias de los niños y niñas menos favorecidos. Sus dificultades suelen ser 
reflejo y consecuencia de carencias y circunstancias de otra índole, social, 
económica, laboral, educativa… que se vieron incrementadas como resultado 
del confinamiento. 

Ahora el debate se plantea de cara al nuevo curso. Y de nuevo cobra 
fuerza la tesis de volver a colocar la salud como un absoluto que condiciona 
todas las posibilidades que se barajan. 

Me van a perdonar, puede sonar a atrevimiento o desconsideración, pe-
ro creo que con lo que vamos aprendiendo sobre el virus podemos y debemos 
empezar a aceptar que aunque conlleva un riesgo,  es un riesgo que, la gran 
mayoría de la sociedad, podemos asumir de forma controlada actuando des-
de una responsabilidad personal y un seguimiento comunitario que evite el 
colapso del sistema sanitario.  

Desde esta perspectiva, viendo cómo se reactiva toda la vida social, me 
resulta excesivo e inaceptable pretender que las escuelas sigan cerradas22. 
Creo que las necesidades educativas, y el derecho a la educación, también 
tienen un valor y hay que empezar a dárselo. 

No podemos asumir que no pasa nada si las escuelas siguen cerradas. 
Hay un gran porcentaje de la infancia que va a seguir perdiendo oportunida-
des y posibilidades no solo educativas sino también de calidad de vida. Vivir 
encerrados en casas con pocas condiciones, en ambientes complejos, con re-
cursos insuficientes, con pocos estímulos, sin relaciones con los iguales… 

 
22 Los expertos dirigen y establecen criterios. Pero resulta difícil de entender 

que podamos ir en transporte público sin distancia de seguridad, que puedan abrirse 
bares… y que en la escuela tenga que ser todo tan seguro,  aséptico y complicado. De 
seguir al ritmo actual, podría ser que en septiembre ese marco fuese algo excepcional 
en contraste con el día a día general.  
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conforma una oferta insuficiente e injusta que podemos y debemos mejorar 
desde el sistema educativo. E incluso para los que están en condiciones «nor-
males» la falta de contacto y de vivencia con los iguales también les supone 
una pérdida importante. 

Por otra parte, no olvidamos que las escuelas cerradas suelen incidir 
negativamente en las posibilidades laborales de las familias que disponen de 
menos recursos. 

No podemos seguir planteando el dilema de educación o salud. En 
primer lugar porque la salud requiere unas condiciones de vida que permitan, 
más allá de no estar enfermos, disponer de una forma de vida que favorezca 
el bienestar. Y en segundo lugar porque se pueden buscar maneras organiza-
tivas y de actuación que permitan reducir el riesgo sanitario para el conjunto 
de la sociedad. 

Pensando en la reapertura del sistema educativo, desde el Ministerio de 
Educación y desde las Comunidades Autónomas nos llegan instrucciones 
oficiales cargadas de ambigüedad y dudas. Por otra parte, desde algunas aso-
ciaciones se están haciendo propuestas que plantean bajar ratios dejando los 
grupos casi a la mitad, conllevaría un importante aumento de las plantillas y 
por tanto de inversión, aumentar los espacios disponibles y establecer unas 
condiciones higiénicas extremas. 

Es evidente que si existieran, o se destinaran, recursos económicos para 
ello sería más fácil organizar y asumir la reapertura de todo el sistema. Mas, 
mucho me temo, que esos recursos no estarán disponibles, que algunas admi-
nistraciones seguirán olvidándose de los servicios públicos, y que la parte 
burocrática del sistema educativo tratará de seguir como si no pasara nada.  

El panorama no es nada estimulante. Aquí, en la Comunidad de Ma-
drid, en pleno estado de alarma y con las escuelas cerradas, se ha anunciado 
el cierre de más de 14000 plazas que corresponden a 466 unidades en los 270 
centros afectados. Es difícil pensar que vaya a apoyar y emplear más recursos 
para reforzar la escuela pública. 

Entonces, ¿Qué hacemos? 
Como maestro creo que tenemos que volver a nuestra labor. Sabemos 

que las condiciones de una parte de nuestro alumnado les permitirían seguir 
en casa aislados, sin problemas de conciliación ni carencias de atención y me-
dios, pero viendo reducida la oferta escolar al trabajo individual y sin las ne-
cesarias relaciones sociales. Sin embargo no podemos olvidar, que existe otra 
gran parte para la que el seguir en casa no es una opción que podamos con-
templar.  Es mucho lo que la escuela les aporta cada día: las relaciones, los 
contactos, los estímulos, las compensaciones… son elementos necesarios que 
necesitan, que les corresponden y que en justicia no les podemos negar. 

A partir de aquí, la cuestión es ver la manera de organizar el día a día 
en los centros educativos. Sabiendo que en cada edad las circunstancias va-
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rían y las respuestas necesitarían una adaptación me atrevo a plantear algu-
nas cuestiones generales.  

 
• No se trata de organizar una escuela de trámite. De apañarse de 

cualquier modo mientras dure la situación. Más bien se trata de 
pensar que lo que hagamos sea la base del trabajo posterior, que va 
a tener una continuidad. Y que debe redundar en una mejora del 
sistema. 

• Las medidas que ahora se planteen no deben ir en contra de nues-
tra idea de educación. Deben incidir en el respeto a la autonomía, a 
los ritmos individuales, a los diferentes momentos y necesidades 
de cada criatura, a sus necesidades de aprender, hacer, estar… 

• Las relaciones y el contacto físico son imprescindibles. No puede 
darse una relación educativa desde la distancia, es necesario el tac-
to, la proximidad, el trato personal, el hacer en pequeño grupo…  

• El aprendizaje no se realiza sentado en una silla y viendo o escu-
chando. En general es consecuencia de unos procesos participati-
vos, de investigación, de contraste, de experimentación, de tanteo y 
error, que se favorecen en contacto con los demás. 

• El éxito y el reconocimiento son la mejor motivación para seguir en 
el empeño. 

• Es necesario contemplar la totalidad de la persona, sus vivencias y 
emociones…  conectar con los otros y restablecer la conexión emo-
cional con el grupo. Habrá que establecer un tiempo para la acogi-
da, según sean las circunstancias y las edades, reforzando la labor 
tutorial y el acompañamiento de todo el alumnado para expresar 
emocionalmente lo vivido y poder valorar el impacto que ha tenido 
la pandemia en ellos,  ellas y sus familias.  

• Las asambleas serán un buen recurso para dar cauce a la participa-
ción, comunicación, expresión, organización, compromiso. Las 
nuevas normas no pueden ser algo externo, tienen que ser resulta-
do de un proceso de debate y participación. 

• Las niñas y los niños son sujetos de aprendizaje y, por tanto, se les 
ha de hacer conscientes y partícipes de los cambios en la vida esco-
lar relativos al uso de espacios,  medidas de higiene,  utilización de 
materiales, la alimentación, el funcionamiento del comedor y todo 
aquello que comporte cambios y cuidados especiales en esta nueva 
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situación. Es importante que desarrollen su autonomía para asumir 
los cambios 

• No podemos enfocar la vuelta a una labor de recuperación intensi-
va de lo que no hemos trabajado este curso. 

• Debe darse prioridad a un trabajo más abierto, que favorezca la in-
vestigación y el intercambio, a partir de una revisión del currículo 
que potencie el desarrollo de las capacidades personales y una vi-
sión más ecosocial del mundo.  

• Debemos repensar el currículum. Reflexionar sobre lo que ha pasa-
do y lo que ha supuesto la pandemia en el orden mundial, en la na-
turaleza,  en nuestro entorno, etc., forma parte del conocimiento y 
de la ciencia.  

• Las tecnologías, los servicios básicos, la ecología, la coeducación, el 
valor de lo público, la sociedad de los cuidados, los derechos hu-
manos, deben servir para analizar y desarrollar valores solidarios y 
críticos.  

• El trabajo de los profesores no puede seguir realizándose como una 
labor individual, la educación es consecuencia de un hacer colecti-
vo. Es necesario establecer dinámicas y estructuras que aprovechen 
ese saber y hacer colectivo. 

• Repensar los espacios y materiales de uso cotidiano.  
• Podemos aprovechar espacios y recursos naturales que están en 

nuestro entorno próximo. Desde los patios, hasta los parques del 
barrio, sin olvidar instalaciones o locales que puedan favorecer un 
entorno más seguro. 

• La colaboración de la comunidad, el contacto familia y escuela, es 
algo siempre necesario, pero aún más en estas circunstancias. Des-
de la autonomía de los centros buscaremos conjuntamente  (perso-
nal no docente y limpieza, profesorado, familias y alumnado) la 
mejor manera de organizarnos a partir de los recursos que tene-
mos. 

Vale. Muy bonito. Pero ¿Cómo empezamos? 
Es importante darle voz a toda la comunidad educativa de los centros. 

Se deben crear mesas técnicas en las que participen los actores y actrices pro-
tagonista de esta historia (la Comunidad Educativa) y se tienen que tomar las 
medidas necesarias para que realmente podamos tener una Educación de 
Calidad.  
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Estas mesas deben valorar las necesidades y replantear el principio del 
curso próximo. Objetivos, tiempos y procesos que poner en marcha y estable-
cer las colaboraciones necesarias.  Es un buen momento para dar a los centros 
una verdadera autonomía que adecúe los medios a su realidad.  

Es necesaria una colaboración estrecha con los organismos locales: 
Ayuntamiento, escuelas, servicios y entidades varias, para tejer una red ciu-
dadana capaz de apoyar el comienzo del curso y los posibles escenarios que 
pueda haber a lo largo del curso.   

Las recomendaciones sanitarias hablan de la mascarilla, de reducir el 
contacto físico, de evitar las aglomeraciones, de reforzar medidas de higiene, 
de favorecer la vivencia al aire libre…  

• A partir de ellas, la propuesta base es establecer, en el segundo ci-
clo de infantil y en primaria, grupos heterogéneos de niños y niñas 
lo más reducido posible en cuanto al número. Eso supondría, en la 
medida que no contemos con refuerzos extraordinarios ofrecidos 
desde la Administración, que prácticamente toda la plantilla del 
profesorado se haría cargo de un grupo23, al margen de su puesto: 
tutor, especialista, apoyo…  En el primer ciclo de educación infantil 
los grupos se harían lo más reducidos posibles pero se mantendría 
el agrupamiento por edades. 

• Estos grupos funcionaran a cargo de una persona adulta. Confor-
mando una unidad, una «burbuja», en la cual será posible un con-
tacto y una relación personal como se da dentro del entorno fami-
liar. 

• Los grupos se conformarían mezclando alumnos de varios niveles. 
Por ejemplo de tres en tres cursos. Al mezclar diferentes edades se 
asegura una diversidad de momentos y capacidades que demanda-
rán del intercambio y la colaboración dentro del grupo. El objetivo 
del hacer pedagógico es el beneficio, el cuidado y la mejora colecti-
va de todas las personas. 

• El profesorado se organizará en esos «ciclos» para elaborar pro-
puestas y dinámicas que puedan ser llevadas a cabo en cualquiera 
de las clases. 

 
23 Esta medida funcionaría hasta la vuelta a la normalidad. En ese momento 

surgiría un problema, si no se han reforzado las plantillas, al no poder mantener ese 
número de grupos porque los especialistas volverían a funcionar como tales. 
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• Salas y espacios de uso común, patios, porches… se unirán a las au-
las existentes para asegurar un espacio para cada grupo burbuja. 

• Cada grupo dispondrá de un espacio de referencia, si es posible 
permanente, y si no lo es, de forma rotatoria por días completos. 
Cuando no sea posible disponer de un espacio permanente el uso 
de materiales comunes se verá reducido al mínimo. 

• Los planes de trabajo más que nunca cobran importancia en estos 
momentos como un modo de organizar los aprendizajes, tareas es-
colares y la autonomía del alumnado 

• Las entradas, salidas, comedor requerirán una organización tempo-
ral clara y establecida de acuerdo con las normas de protección de 
cada momento o fase. Se trataría de favorecer la flexibilidad y 
adaptación al instante y a las circunstancias. Comer en las aulas, 
organizar comedores exteriores en la medida que la climatología lo 
permita… todo debe ser considerado. 

• En caso de familias que no asuman el riesgo de llevar al niño o niña 
a clase, en un primer momento,  se establecerá un mecanismo para 
hacerles llegar las propuestas y dinámicas que siguen sus compa-
ñeros que asisten de forma continuada. (No obstante esta objeción 
familiar no podría aceptarse de forma indefina porque afecta al de-
recho de los niños y niñas) 

• En determinadas circunstancias y en función de la edad podría re-
plantearse la duración o la estructura de la jornada escolar.  

La Educación Pública debe ser una prioridad en nuestro país y por ello, 
desde asociaciones, MRP, colectivos, etc. seguimos haciendo reivindicaciones 
al respecto.  

Aforismos. Educación y Covid-19 
(agosto 2020) 

 
1. La salud es algo más que no contraer la Covid-19. 
2. En la mayoría de los casos, el peligro de la Covid-19 no es tanto personal, 

como el que se deriva de que colapse el sistema sanitario que debe aten-
der a los casos más graves. 

3. Además de establecer medidas personales de prevención, las Administra-
ciones deben dedicar su tiempo y sus recursos a reforzar el sistema para 
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evitar ese colapso. El que no haya cumplido con su función, no justifica 
que nos quedemos sin escuela. 

4. No existe un riesgo cero. La vida es asumir riesgos, cada invierno hemos 
pasado la gripe, u otras enfermedades y no hemos reclamado medidas ex-
traordinarias ni hemos cerrado centros de trabajo ni escuelas. 

5. Mientras convivamos con la Covid no podemos aceptar que la alternativa 
sea volver a encerrar a la infancia en casa. Tienen que salir, y la escuela 
debe adecuarse en la medida de lo posible para seguir abierta.  

6. Cada Comunidad, cada pueblo, cada barrio… está en una situación dife-
rente, tomar medidas generales es algo desproporcionado que castiga a 
gran parte de la población. 

7. Somos seres sociales y aprendemos en contacto con los demás.  
8. La actividad en el exterior, el ejercicio, el movimiento son imprescindibles 

para el desarrollo infantil. 
9. La escuela es algo más que aprender contenidos curriculares. 
10. La corrección y la evaluación no son el centro del aprendizaje. Es la expe-

rimentación, el tanteo, la cooperación, el error… lo que nos hace avanzar. 
11. El trabajo del docente es más que transmitir esos contenidos. Es el animar, 

coordinar, acompañar, cuidar, proteger, guiar, contestar, interrogar,… es-
tar con y facilitar el desarrollo de las criaturas. 

12. Aunque sabemos que el cerebro aprende durante toda la vida, en los pri-
meros años la riqueza de vivencias, contactos, experiencias más allá de su 
entorno familiar mejoran su desarrollo. 

13. Cada niño y niña es diferente y necesita un trato y una relación acorde 
con su momento e intereses. 

14. Si al cerrar las escuelas la función del profesorado es mandar tareas y 
deberes, es aceptar que los profesionales pueden ser sustituidos por pro-
gramas informáticos y libros de actividades. 

15. Sin escuela presencial, el currículo rígido y repetitivo pierde, aún más, su 
sentido y aumenta, si eso es posible, su desconexión de la realidad. 

16. Si son necesarios períodos sin escuela el trabajo debe adaptarse a las di-
versas circunstancias y favorecer el trabajo autónomo del alumnado cui-
dando su bienestar emocional y el de sus familias. 

17. Para una parte importante de la población, con medios y recursos limita-
dos o ausentes, el quedarse en casa es reducir su calidad de vida y conde-
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narles a seguir sufriendo de escasez y marginación en detrimento de su 
salud y bienestar. 

18. No todo el profesorado es igual, ni se guía por los mismos intereses, ni 
trabaja con el mismo planteamiento. 

19. Cada centro es diferente, por el entorno, edificación, plantilla, alumnado.  
20. No se pueden tomar medidas generales, hay que actuar en función de las 

circunstancias concretas de cada centro. 
21. Hay realidades escolares que deberían cerrarse aunque no hubiera Covid-

19. 
22. El profesorado no puede reclamar unas condiciones laborales y de segu-

ridad diferentes al resto de los trabajadores. Todos debemos trabajar con 
la mayor protección posible, pero no podemos dejar de hacer nuestra la-
bor. 

23. El mundo laboral no es compatible con la atención a la infancia encerrada 
en casa. 

24. Con las escuelas cerradas, no podemos pretender que las familias sustitu-
yan y realicen el trabajo del profesorado. 

25. La conciliación de la vida laboral de las familias es una función «oculta» 
del sistema escolar. Desde hace años existen los desayunos, los comedo-
res, las actividades extraescolares que complementan la función concilia-
dora de la escuela sin provocar rechazo. 

26. Aunque vivamos en el primer mundo, no tenemos recursos ilimitados. Ni 
tenemos una democracia capaz de alcanzar consensos ni modos de actua-
ción basados en el respeto y el bien común. 

27. Hay Administraciones que priman intereses particulares por encima de 
los de toda la comunidad. 

28. Los medios de comunicación, a veces, más que dedicarse a informar, se 
dedican a generar emociones y provocar estados mentales contrarios al 
bien común.  

29. El disponer de mucha información es una manera de generar desinforma-
ción si no se dispone de la capacidad, tiempo y recursos para una refle-
xión serena y crítica de la misma. 

30. El cambio de modo de vida es complejo y tiene muchos elementos. Cada 
persona debe saber y elegir por cuales merece la pena esforzarse. 
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Los grupos homogéneos de edad, herencia 
de otro modelo social y de otra visión de 
escuela 
(febrero 2021) 

 
La idea de un aula conformada por un conjunto de individuos con las 

mismas capacidades, intereses, estímulos, ambientes, familias, procesos…  cho-
ca, una y otra vez, con la vivencia real de un aula. Bastan pocos momentos con 
una mirada abierta para apreciar que ese grupo no es real, que cada persona 
que lo compone es distinta, que su proceso vital, sus circunstancias, su edad, 
su predisposición, su realidad, su manera de estar, ser y aprendes es diferente. 
No deja de ser sorprendente que esta estructura de grupos homogéneos perviva 
a pesar de todo. ¿Cómo es posible? ¿En base a qué criterios se ha impuesto esta 
idea? ¿Por qué es tan difícil cambiarla? 
 

Como maestro-tutor de un grupo de alumnos y alumnas, uno de los momen-
tos que me provocaban mayor contrariedad, junto con un sentimiento de in-
comprensión, era el despedirme de un grupo al finalizar un ciclo, especial-
mente cuando ese grupo poseía un alto grado de autonomía y una buena 
dinámica de relaciones y de trabajo.  

Todo el esfuerzo de dos años se convertía en un brindis al sol al despe-
dirme del alumnado. Y, de nuevo,  como si de Sísifo se tratase, durante el 
verano me dedicaba a pensar cómo volver a empezar. Desde cero. Y otra vez, 
solo contra el mundo. (Dado que en los centros es raro que se dé una conti-
nuidad entre los planteamientos de los distintos profesores y profesoras, es-
pecialmente cuando no se trata de seguir el camino habitual de libro de texto 
y autoridad del adulto.)   

Me resulta difícil de asumir que esta estructura organizativa de grupos 
homogéneos de edad sea la única que se contempla en la organización de los 
colegios. Al menos en mis cuarenta años de docencia así ha ocurrido. 

¿Cómo es posible? ¿En base a qué criterios se ha impuesto esta idea? 
¿Por qué es tan difícil cambiarla? 

Entiendo que son ideas heredadas de otro modelo social y de otra idea 
de escuela que se sigue manteniendo por la inercia que caracteriza el funcio-
namiento de los centros y por la aceptación por parte de los maestros y maes-
tras de un papel de funcionarios que se limitan a aplicar la norma, o la tradi-
ción, sin entrar en debates sobre si de ese modo se facilita un mejor aprendiza-
je del alumnado y de las dinámicas sociales que permiten el trabajo de rela-
ciones y de autonomía. 
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En su idea central, el grupo homogéneo responde a una concepción de 
enseñanza de arriba abajo que se da en función del tipo y calidad del mensaje 
que se lanza para que el alumnado de forma, más o menos pasiva, lo incorpo-
re, con los mismos procesos y al mismo ritmo, sin considerar las grandes dife-
rencias individuales que se dan dentro de cualquier grupo. Esta estructura es 
válida al margen de cómo sea cada grupo. Se parte de pensar que todas las 
personas son capaces de seguir un ritmo uniforme y de ser capaz de adaptar-
se a cualquier planteamiento.  De esta manera el adulto podía repetir el mis-
mo trabajo un curso tras otro (incluso en la universidad se pasaban los apun-
tes de algunos catedráticos que los repetían todos los años). Como la materia 
era la misma, las necesidades también, no había que cambiar nada. Lo que 
había servido, o no- pero eso es otra cuestión-, se mantenía durante años y 
años de ejercicio docente. Como se recoge en el dicho de que hay maestros 
que se jubilan con un año de experiencia, aunque repetido a lo largo de 40 
cursos. 

Esta visión del trabajo escolar se ha podido mantener negando la evi-
dencia que se reflejaba en cada evaluación. Bastaba analizar las notas para 
constatar que ese grupo uniforme no existía. Surgía un amplísimo abanico de 
resultados que evidenciaba que algo no iba bien. Pero, se ignoraba y se dejaba 
de lado con una lectura que complementaba esa visión, o bien era problema 
del desinterés y dejadez de la familia o bien de la falta de esfuerzo, atención y 
capacidad de la propia criatura. Es decir, se hacía una lectura hacia el exterior, 
hacia el otro, descargando toda la responsabilidad en el sujeto cuando los 
resultados no eran buenos, y demostrando la bondad del sistema cuando se 
daba el éxito. 

Este enfoque, que la gran mayoría hemos vivido a lo largo de nuestra 
escolarización, está en la base del elevado número de abandono y fracaso 
escolar.   

No deja de ser sorprendente que esta estructura de grupos homogéneos 
perviva a pesar de todo. La idea de un aula que está conformada por un con-
junto de individuos con las mismas capacidades, intereses, estímulos, ambien-
tes, familias, procesos…  choca, una y otra vez, con la vivencia real de un aula. 
Bastan pocos momentos con una mirada abierta para apreciar que ese grupo 
no es real, que cada persona que lo compone es distinta, que su proceso vital, 
sus circunstancias, su edad, su predisposición, su realidad, su manera de es-
tar, ser y aprendes es diferente. Y todos hemos comprobado, incluso como 
padres o madres, que hay planteamientos, enfoques y recursos que cada año 
dan distinto resultado, propuestas que un año funcionan al año siguiente no 
aportan nada, y al revés. Esto debería obligarnos a repensar nuestra propues-
ta para que sea la adecuada a cada momento en función de las circunstancias 
de cada clase y de las de sus componentes. 
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Otro aspecto a considerar es la evolución que nos muestra la lucha por 
rebajar el número de alumnos por aula. En la escolarización obligatoria se 
sigue reclamando que los grupos sean más reducidos para permitir otro tipo 
de dinámicas y funcionamiento. La disminución de ratios puede favorecer la 
comunicación y la atención individual, pero no resuelve el problema. Mi ex-
periencia me enseña que no basta esa reducción para cambiar el enfoque. 
Cómo explicar que sesiones con desdoble del profesorado, con ratios de 10-12 
alumnos, se dediquen a hacer una prueba escrita, una ficha única o un dicta-
do. De nuevo nos encontramos con ese imaginario de la labor docente que 
consiste en dar tareas para que se realicen a la vez, en el mismo tiempo y en 
las mismas condiciones. Mientras que no se abandone ese imaginario, la ratio 
no deja de ser un tema secundario. 

El cambio pasa por asumir una nueva idea de la vida escolar y de la ac-
tividad en el aula. No se trata de seguir pensando en la actividad escolar co-
mo una persona adulta de la que parten todas las relaciones y actividades, y 
que asume todas las interacciones que se van produciendo. Está poco ajustado 
el pensar que una persona pueda ser el centro de todas las interacciones y el 
nodo de todas ellas. No podemos seguir pensando en el aula como una per-
sona adulta y un grupo pendiente y dependiente de su acción. El tiempo, la 
capacidad y los recursos no nos dan para ello. Sin embargo, con un cambio de 
mirada todo es diferente. En el aula no hay un adulto a cargo de la vida de 
todo su alumnado. En el aula hay un adulto y veintitantos niños y niñas. El 
adulto tiene que proponer, organizar, gestionar un medio que permita la in-
teracción entre todos los asistentes y en todas direcciones. El adulto no puede 
pretender llegar a todos todo el tiempo, sin embargo, sí es viable que el grupo 
se autorregule y establezcan relaciones y actividades para todos sus compo-
nentes de forma interdependiente. No olvidemos que la mayor riqueza del 
grupo es la cantidad de recursos humanos que se encuentran en él. Si se 
aprovecha y se organiza, todo es posible. 

Por otra parte, para que ese cambio de imaginario sea efectivo es nece-
sario otro cambio fundamental: entender, asumir y poner en práctica que el 
trabajo docente no es una labor individual, sino de equipo. Debemos ir cam-
biando el referente. No nos sirve el esquema de un tutor y un grupo de alum-
nos encerrados en un aula. Hay que superar las barreras físicas y mentales. Es 
una labor grupal. Varias personas se hacen cargo de un grupo más numeroso 
de chicos y chicas que trabajan de forma coordinada y variable. Unas veces, 
será en un mismo espacio y en una actividad general, pero otras serán varias 
actividades diferentes que se engarzarán y se coordinarán para encontrar 
respuesta y medios para llevar a cabo su labor. Unas veces un adulto puede 
estar con un gran grupo mientras que otro se dedica a un grupo reducido e 
incluso a una persona sola. Otras, el grupo estará inmerso en su actividad y 
los adultos estarán a disposición de las llamadas que reciba. Y en todo mo-
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mento, dentro del grupo se producirán relaciones e interacciones entre el pro-
pio alumnado sin que sea necesaria la presencia de los adultos. 

Si asumimos este referente cambiará nuestra perspectiva. La diversidad 
del grupo dejará de ser un inconveniente y una dificultad para convertirse en 
fuente de riqueza de intereses y de recursos para conseguir una dinámica de 
intercambio, de actividad, de construcción colectiva que es la base de los ver-
daderos aprendizajes. 

Volviendo a mi sentimiento al acabar cada ciclo no puedo de dejar de 
recordar la envidia, en el buen sentido, que me provocaban algunas experien-
cias en escuelas rurales en las que cada año el grupo se modificaba al mar-
charse algunas personas e incorporarse otras nuevas. Eso permitía que la di-
námica no se perdieses. Los antiguos acogían y guiaban durante los primeros 
momentos para que los nuevos fuesen incorporándose de forma natural. No 
se perdía ninguna dinámica, ningún recurso. Al contrario, cada vez el grupo 
era más rico, más capaz porque los avances que se producían cada año se 
incorporaban sobre lo anterior y jamás se perdía lo ya conseguido. 

Además, la existencia de un grupo heterogéneo ayuda a que cambie-
mos nuestra perspectiva, nuestro enfoque. Nos facilita entender que no po-
demos ofrecer actividades cerradas de respuesta única, nos condiciona para 
que tengamos en cuenta la diversidad y entendamos de forma diferente nues-
tra función y nuestra razón de ser. 

A partir de aquí, con este nuevo imaginario de qué es un aula y cuál es 
nuestra función se trata de ir avanzando. No será fácil, nos costará, podremos 
caer en ofrecer una actividad para cada edad, pero estaremos más abierto a 
reconsiderar nuestro rol y aceptar que el grupo es diverso, que nosotros no 
podemos cubrir todas las necesidades y que el número de alumnos no signifi-
ca de forma prioritaria más trabajo y más demanda, sino mayor riqueza y 
mayores posibilidades de aumentar los recursos del grupo. 
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La educación presencial es irrenunciable 
(22 de agosto de 2020) 

Llega septiembre y la apertura de las escuelas sigue sin aclararse. La pande-
mia que provocó su cierre continua activa y las medidas anunciadas desde la 
mayoría de las comunidades autónomas no ofrecen seguridad de que sea 
posible un inicio de curso de forma presencial. En general, no se han aumen-
tado los recursos ni se ha potenciado la coordinación entre las diversas admi-
nistraciones que inciden en la vida escolar, y en varios territorios se ha deri-
vado en los equipos directivos toda la responsabilidad sin ofrecerles apoyo ni 
asesoramiento.  

Denunciamos que al hablar de cómo organizar provisionalmente el 
inicio de curso, estamos desviando la atención y olvidando que lo que real-
mente necesitamos es repensar una alternativa para, al menos, todo un curso.  
En marzo, ante la novedad y la incertidumbre, el derecho a la salud, entendiendo 
salud como ausencia y prevención de enfermedades, fue el elemento clave que aca-
rreó el cierre de escuelas.  

El derecho a la salud debe ser compatible con el derecho a la educación, 
entendida ésta como resultante de unas vivencias de aprendizaje colectivo y 
no meramente una mera transmisión y adquisición de contenidos académicos. 
Para la infancia y adolescencia, la escuela, con todo lo que aporta de relación, 
de aprendizaje ente iguales, de contacto presencial, de movimiento y juego, 
de compensación de situaciones de desigualdad, etc., es un elemento funda-
mental de su bienestar. Y sin ella, no podemos hablar de cuidar la salud de 
gran parte de las criaturas y de sus familias.  

En estos meses han surgido bastantes informes de diversas asociaciones 
y organismos (desde Save the Children hasta la ONU) que ponen su mirada en 
los perjuicios y daños que han supuesto las escuelas cerradas para un amplio 
porcentaje de población infantil que no disponen de un entorno y unos me-
dios suficientes para una vida digna.  

Llama la atención y sorprende, que mientras en los parques, plazas o 
playas los niños y niñas juegan y se relacionan, se plantee que eso no es posi-
ble en las escuelas. Por otra parte, la economía hace que los adultos se rein-
corporen al puesto de trabajo, se utilicen los transportes públicos y se permita 
la apertura de centros de consumo. Y al mismo tiempo, ante el riesgo de con-
tagios, se ponga en duda la reapertura de los centros.  

Una escuela cerrada agranda las diferencias y ahonda la pobreza. La 
falta de recursos en tecnologías o de apoyo personal, hace que la desigualdad 



El li(br)o de un maestro algo Fre(i)nético 

375 

todavía se acentúe más en el alumnado con discapacidades, y en el más des-
favorecido. La desigualdad produce mayor desigualdad.  

Entendemos que la vuelta a las aulas es importante y necesaria. Es algo 
que no admite discusión y debe considerarse como un servicio esencial. Y por 
tanto es cuestión de estudiar de forma decidida el cómo y con qué recursos 
hacerlo. No puede ser que esta vuelta suponga un retroceso en los derechos 
de la infancia o un reforzamiento de la escuela tradicional y autoritaria, que 
condene al alumnado a la inmovilidad, a la ausencia de relaciones y a un ha-
cer repetitivo y pasivo.  

A lo largo de nuestra práctica como Escuela Moderna, hemos defendi-
do que otra pedagogía es posible. La educación y el aprendizaje son el resul-
tado de una convivencia democrática y participativa, donde los intereses y 
propuestas del alumnado toman protagonismo, donde el intercambio y la 
investigación del entorno, son elementos fundamentales y necesarios de la 
vida del aula.  

En estos momentos creemos que la pedagogía Freinet ayuda y favorece 
la vuelta a una escuela de convivencia, basada en el cuidado mutuo y en el 
aprendizaje cooperativo, abriendo el currículo a la realidad vivida y cuestio-
nando el modelo social, económico y medioambiental que nos ha llevado 
hasta aquí.  
Es preciso, desde el principio, favorecer la participación e implicación de la comuni-
dad educativa y administraciones locales promoviendo reuniones conjuntas, foros 
entre docentes, familias, sindicatos, alumnado y demás agentes educativos para el 
intercambio, la autogestión de los centros y la adaptación a cada realidad.  

Reclamamos que se considere la educación como la actividad priorita-
ria e imprescindible que es. Reivindicamos que la salud sea algo más que 
tratar de protegerse del contagio de COVID.  

Es evidente que esto requiere tomar decisiones, invertir y aumentar re-
cursos, de forma decidida. A lo largo de estos meses desde nuestra página 
web (www.M.C.E.P. .es), desde sindicatos, asociaciones, ONGs se han venido 
planteando y detallando algunas de las medidas necesarias para facilitar una 
mejores condiciones en esa vuelta: desde proporcionar el necesario material 
sanitario y de higiene; el imprescindible aumento de las plantillas de profeso-
rado para reducir los grupos y cubrir las bajas y eventualidades desde el pri-
mer día; la ampliación de personal de limpieza y el facilitar una permanente 
conexión con personal sanitario; hasta la reestructuración de espacios comu-
nes para diseñar aulas alternativas, patios con ambientes propicios para el 
aprendizaje y la convivencia; pasando por dar autonomía a los centros para 
flexibilizar horarios y estructurar el currículum de forma más adaptada a las 
necesidades, más integral y globalizada o por ámbitos de conocimientos.  

Responder a ellas es el papel que deben asumir las Administraciones. 
Algunas ya lo están haciendo, otras siguen minusvalorando lo que tiene la 
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enseñanza de servicio público, sin asumir responsabilidades y desviando la 
atención.  

Reclamamos que, igual que se están dedicando recursos y establecien-
do normativas para facilitar la continuidad de la vida social y económica, 
también se tomen todas las medidas necesarias para ofrecer a nuestros niños 
y niñas las mejores condiciones de aprendizaje y socialización, en entornos lo 
más saludables y seguros posibles. Ninguna sociedad puede permitirse un 
año sin escuelas.  

 
Movimiento Cooperativo de Escuela Popular (M.C.E.P. )  

Las escuelas están abiertas.  
¿Ahora qué hacemos? 
(14 de septiembre de 2020) 
Como movimiento pedagógico, cada principio de curso en el M.C.E.P.  nos 
cuestionamos el sentido de la escuela y de la actividad que en ella desarrolla-
mos. Tenemos claro que las relaciones personales y el contacto con los demás 
constituyen la esencia de la vida de la escuela.  El descubrimiento, la reflexión 
y el aprendizaje son aspectos de un proceso personal, que se enriquece con la 
vivencia grupal.   

Pero este año, estas certezas parecen perder validez. En el inicio de cur-
so no se habla para nada de estos aspectos fundamentales, sumidos en el 
miedo y la prevención que nos están generando con la pandemia. Oyendo las 
noticias, y viendo las normativas parece que la función de la escuela es evitar 
el contagio y que todo lo demás es secundario, programando una educación 
aséptica, con niños y niñas temerosos, regida por unas normas y controles que 
llevan al extremo el temor al virus y que en ocasiones atentan contra los dere-
chos de la infancia y sus familias. (Niños y niñas de tres años a los que no se 
les puede cambiar el pañal, prohibición de levantarse de la silla, desaconseja-
do el aire libre porque hay que reducir el tránsito en los pasillos, control de 
distancias y mascarillas desde una mampara de protección, prohibidas las 
reuniones con familias… son algunos de los ejemplos de propuestas de estos 
primeros días).   

Nos negamos a aceptar esta perspectiva, porque una escuela que impi-
de el movimiento, la relación, el contacto, la caricia, la vivencia colectiva no es 
un lugar que permita el desarrollo pleno ni el bienestar de su alumnado, ni 
del profesorado.  La escuela es un lugar de vivencia y convivencia, la identi-
dad se forma con el reconocimiento, la aceptación, la expresión libre, el en-
cuentro, el acogimiento y la comprensión. Para crecer verdaderamente no hay 
que reducir ni anular al alumnado, el miedo a los acontecimientos no debe 
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mermar la capacidad comunicativa, no se pueden socavar el diálogo, la tole-
rancia, el respeto y la aceptación de la diversidad.  

Desde el M.C.E.P. defendemos que la escuela tiene y tendrá sentido si 
respeta las necesidades del niño y de la niña, si les da voz, si les otorga un 
protagonismo y les deja ser ellas y ellos mismos, si entiende que las emocio-
nes son importantes. Es decir, si se mantiene como un entorno afectivo, moti-
vador, acogedor, dinamizador, donde los intereses del alumnado tienen cabi-
da y pueden encontrar cauces para su desarrollo.  

Los grupos estables de convivencia (los llamados «grupos burbuja»), 
funcionando con las pautas de grupo familiar, permitirían una dinámica en el 
aula más acorde con lo expuesto. Pero para que estos grupos cumplan los 
objetivos de salud y pedagógicos deseables,  habría que reducir la ratio y el 
número de maestros y maestras que interactúan con cada grupo, asumiendo 
todo lo que ello implique de cambios organizativos dentro de los centros  y el 
aumento de recursos docentes,  materiales y de espacios.  

Es necesario un comienzo de curso diferente. Toda la comunidad edu-
cativa hemos de poner en común las vivencias, los temores y las situaciones 
que han marcado nuestras vidas en los últimos meses. En esa línea es incom-
prensible que se diga que no se pueden celebrar reuniones presenciales y 
entrevistas con las familias. Ahora, más que nunca, es importante y necesario 
la comunicación, la colaboración y el acuerdo entre todos los que vamos a 
tratar a las criaturas durante este tiempo. Si no se puede hacer en el centro, lo 
haremos en los patios y al aire libre, pero esta coordinación cobra ahora más 
sentido que nunca.  

En todas las etapas es necesario repensar el currículo y centrarnos en 
las cuestiones verdaderamente importantes y vitales, partiendo de los intere-
ses y vivencias del alumnado. Debemos superar la fragmentación del conoci-
miento con una mirada transdisciplinar; comprender que somos parte de la 
naturaleza, que la convivencia con ella solo puede darse desde el respeto y la 
armonía, y que la humanidad solo puede avanzar cooperando. 

El alumnado ha de hacerse preguntas, compartir e incorporar a su 
aprendizaje elementos que le ayuden a comprender el mundo en el que está 
viviendo. El currículum escolar y el trabajo en el aula no pueden articularse 
ajenos a la vida. Es preciso que esos aprendizajes sirvan al conocimiento críti-
co de la sociedad y del medio natural, buscando un mundo más humano y 
más justo.  

La escuela presencial es importante siempre y cuando respete las nece-
sidades del alumnado. Si olvida esto, y se centra en ser aséptica, rígida, pasiva 
e individualista, puede que no transmita el virus, pero tampoco la vida.  

 
Movimiento Cooperativo de Escuela Popular (M.C.E.P. )  
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Que la pandemia no nos haga renunciar a 
la escuela que queremos 
(octubre 2020) 

¿Tenemos que olvidarnos de los principios pedagógicos básicos en la escuela 
del COVID? 

Desde hace muchos años vemos cómo la sociedad evoluciona mientras 
que la escuela, salvo en algunos casos concretos, tiende a mantener su estruc-
tura, enfoque, dinámica y formas tal y como la conocimos las generaciones 
anteriores. 

En nuestro país gran parte de las escuelas siguen ofreciendo un modelo 
transmisivo y jerárquico del conocimiento. El profesorado actúa, informa, 
dirige, evalúa desde su condición de autoridad absoluta y el alumnado asume 
de forma pasiva todo lo que le llega. En general se plantea el aprendizaje co-
mo fruto de su esfuerzo y de la capacidad individual y no se da cabida a la 
iniciativa del alumno o la alumna ni al trabajo colectivo. Aunque el uso de las 
tecnologías puede dar una imagen de progreso, en demasiadas ocasiones es 
una imagen falsa que no viene sino a afianzar estos planteamientos arcaicos y 
obsoletos de aprendizaje. 

En este inicio de curso estamos viendo como en gran número de cen-
tros la presencia de estos planteamientos está realimentándose con la excusa 
de la prevención ante la Covid-19. Así se organizan las aulas desde la separa-
ción y la inmovilidad, reclamando una pasividad y una no relación entre el 
alumnado que responde y refuerza una concepción de escuela individualista, 
competitiva y segregadora, que se sigue distanciando día a día de las necesi-
dades de la sociedad y de las personas que en ella conviven. 

Desde el Movimiento Cooperativo de Escuela Popular (M.C.E.P. ), de-
fendemos otra idea de escuela que, al poner la vida, los intereses y las necesi-
dades del alumnado en el centro del quehacer cotidiano, ofrece una vivencia y 
una práctica escolar que contribuye al mayor desarrollo posible de todas y 
cada una de las personas que en ella conviven. 

En aras de esa concepción, entendemos que en estos momentos tene-
mos que organizar las escuelas «seguras» sin renunciar a una serie de princi-
pios: 

• El protagonismo del alumnado en su propio aprendizaje ha de ser 
un pilar metodológico básico. Aceptando su individualidad, la es-
cuela contribuye a la construcción de la personalidad de cada 
alumno y alumna desde la implicación que les corresponde. La au-
tonomía y la responsabilidad se van construyendo de forma paula-
tina en función de la actuación de cada día. Participar en los pro-
yectos de aula, en las asambleas, en el diseño de las actividades, en 
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la evaluación, en las decisiones de la escuela, lleva a consolidar es-
pacios amables, compartidos y democráticos. 

• No existen dos personas iguales que sigan el mismo proceso ni res-
pondan a las mismas demandas. La actividad debe dar cabida y 
respuesta a esas diferencias. Poco se avanza en el respeto a la di-
versidad, si hacemos más rígida la organización del aula, si uni-
formamos el trabajo, si privamos al alumnado de la ayuda mutua, 
de la cooperación entre los iguales, de los materiales manipulativos 
y de los diferentes canales sensoriales de comprensión de la reali-
dad. 

• La actividad, el movimiento, la investigación, la globalización, el 
tanteo experimental y el ensayo-error como elementos fundamenta-
les del aprendizaje. 

• El debate, el contraste, la colaboración, la cooperación, la libre ex-
presión son imprescindibles para la construcción del conocimiento. 
Un conocimiento relevante para el alumnado, que le ayude a com-
prender el mundo en el que vive y le permita desarrollar aporta-
ciones constructivas a su vida y a la sociedad desde la responsabi-
lidad y el sentido crítico. 

•  La convivencia, la relación, el cuidado mutuo son la base de la 
formación de las personas inclusivas, respetuosas y democráticas. 
Ahondar en actitudes individualistas mediante la enseñanza unidi-
reccional y meramente transmisiva, no hace sino dificultar la ad-
quisición de valores fundamentales para el desarrollo integral de la 
persona. 

• La escuela tiene que abrirse al entorno, a la realidad, a la vida. 
«Romper» las paredes, descubrir lo que nos rodea, facilitar el inter-
cambio y la correspondencia escolar, contactar con otras gentes y 
realidades. 

• Ante la desigualdad existente, es irrenunciable potenciar la función 
compensadora de la escuela tratando de ofrecer recursos y posibi-
lidades a quienes más lo necesitan, de forma que todos y todas lo-
gren el éxito. 

• El papel de las y los docentes es animar, colaborar, dinamizar un 
entorno que permita la existencia y la evolución de la comunidad 
desde el reconocimiento y la aceptación de todas y cada una de las 
personas que la conforman. 

Desde el M.C.E.P.  animamos a seguir luchando por la escuela públi-
ca que queremos, sin retroceder, aunque a veces nos sintamos desbordados 
por la situación, sin el apoyo de la Administración o nos veamos en dificulta-
des a la hora de hacer estos principios compatibles con el momento actual. 
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Conseguirlo es el gran reto. Nos permitiría salir reforzados de esta crisis y 
avanzar hacia la escuela que soñamos. 
 

Movimiento Cooperativo de Escuela Popular (M.C.E.P. )  
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Postludio… 
y principio… 

asta aquí hemos llegado. Hemos visto que la 
escuela tradicional no nos sirve que, al defi-
nirse como preparación para la vida, ignoraba 

que su alumnado, y sus profesores, pasaban años de 
(sin) vida en su interior.  

Es momento de búsqueda y de construcción de 
alternativas, de ilusión y de aventura, que permitan 
que el tiempo escolar se sienta como tiempo de vida. 

Por último, a modo de despedida, desde la cons-
ciencia de que no puedo mejorarlas, me permito cerrar 
estos escritos con las palabras de mi compañera, del 
M.C.E.P.  y de vida, Lupe en el inicio del 40 Congreso 
del M.C.E.P.  celebrado en Madrid. 

  

H 
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La escuela es vida 
Pasamos tantos años dentro de la escuela que podemos afirmar, y sentir, que 
la escuela es una parte importante del tiempo, de las relaciones, de los apren-
dizajes… es decir de experiencias vitales de todas las personas que en ella 
participamos. No podemos desconectarla de nuestra realidad a la espera de 
que llegue un momento futuro para empezar a vivir. La vida es lo que hace-
mos, pensamos, sentimos, deseamos, construimos… en el momento presente. 
La vida transcurre, se realiza, se desarrolla, en cada uno de los instantes de 
nuestra existencia. Se vive aprendiendo a vivir, y se aprende a vivir viviendo.  

A partir de esa idea, debemos avanzar en redefinir la idea de escuela 
que nos permita avanzar en su puesta en marcha.  

En la medida que la tecnología, la informática, la inteligencia artificial 
van tomando más importancia como medios de transmitir el conocimiento, de 
ayudar al estudio, de ofrecer programas adaptados a las características indi-
viduales, cobra mayor dimensión la escuela como lugar de encuentro, de rela-
ción y de convivencia democrática de todo tipo de personas, asumiendo la 
diversidad como fuente de riqueza y de aprendizaje.  

Nuestra escuela necesita la implicación y la «pasión», la relación inter-
personal, el respeto y el cuidado, el acompañamiento y la colaboración para 
ofrecer un entorno favorable al descubrimiento del mundo, tanto interior 
como exterior, que permita a cada una de las personas, que en ella viven, ir 
tejiendo redes y estructuras que doten de sentido y provecho a sus aprendiza-
jes.  

Necesita romper los muros del aula, abandonar la visión individualista 
centrada en el grupo clase y pasar a una escuela abierta, con relaciones múlti-
ples y diversas, que permita que el equipo de adultos esté en contacto conti-
nuo con el alumnado, y este consigo mismo, de forma que todos encuentren 
acomodo, sintiéndose vistos, aceptados, valiosos, reconocidos, capaces de 
seguir creciendo y aprendiendo en medio de una comunidad abierta e inclu-
siva.  

Necesita poner la atención, el foco, en las criaturas que aprenden, reco-
nociendo y aceptando en cada una de ellas su vivencia, su importancia, su ser, 
su emoción, su cuerpo, sus ganas, sus miedos, sus pasiones, sus capacida-
des… y a partir de aquí acogerlas y acompañarlas en su proceso de crecimien-
to y de construcción personal, al margen de la edad de cada cual.  

Sin olvidar que nosotros, maestros y maestras, también vivimos, 
aprendemos, nos relacionamos, nos emocionamos en la escuela. No hacemos 
una escuela para ellos, vivimos la escuela con ellos y ellas. 
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Últimas palabras  
El viaje ahora continúa, con el deseo de tejer entre todos esta escuela que ne-
cesitamos, que queremos y que soñamos  

Hemos llegado aquí tras un sueño, con un sueño, a por un sueño: el 
sueño de esa escuela que buscamos cada día, que hacemos cada día  

En un momento como el actual, hay ratos que nos es difícil encontrar-
la… pero es, quizás por eso, mucho más necesario HOY, AQUÍ Y AHORA 
construir y luchar por ella.  

Y bienvenido a este camino… «el camino de la vida puede ser el ca-
mino de la libertad y la belleza» decía Chaplin… y nosotrxs decimos que el de 
la escuela también lo puede ser  

A veces nos extraviamos, a veces nos extravían, a veces encontramos mu-
rallas altas y más complicadas de saltar y/o romper…  

Precisamos humanidad, afecto y ternura para hacer escuela  
Precisamos compromiso, pasión y dudas  
Precisamos abrirnos, oírnos, escucharnos  
Precisamos estar y hacer con…  
Precisamos confianza y objetivos  
Precisamos un buen hacer, un buen sentir, un buen pensar,…  
Precisamos compartir temores y temblores, y poder darnos la mano  
Precisamos actuar con nuestras familias, nuestros barrios, nuestros co-

lectivos,…  
Precisamos una autocrítica seria (pero que no olvide el humor) rigurosa 

(pero con huecos para la duda y el aire) constructiva, pero profunda, animosa, 
aunque a veces se canse (con León Felipe) de «dar vueltas a la noria»  

Precisamos música, poemas, pinturas, versos, cine, literatura… y besos  
Precisamos memoria que nos recuerde lo que hicimos y, también, a ve-

ces, que nos recuerde qué no nos dejaron hacer y quiénes no nos dejaron ha-
cerlo  

Precisamos tu mano, nuestras manos, que nos harán fuertes porque es-
tán juntas  

Precisamos una escuela nueva, una escuela justa que dé oportunidad, 
medios, recursos y afecto a todos los niños y niñas de todos los lugares  

Precisamos seguir cuestionando y buscando nuestro modo de hacer es-
cuela, vida y sociedad  

A quienes estáis aquí, y a quienes estáis allí, un beso, un ánimo y… oja-
lá vayamos saliendo poco a poco de «esta penumbra» la que nos quieren im-
poner quienes nos gobiernan… y vuelva una escuela nueva… esa escuela que 
quienes estamos aquí soñamos y hacemos en colectivo. 

«Echemos a volar» este congreso y construyamos entre todos y todo ese 
gran sueño de escuela: colectiva, libre, democrática, solidaria, risueña, huma-
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na, científica, tierna, acogedora, que dude y se cuestione, que admita, que 
busque, que vibre, que tenga sitio para aquellos y aquellas que todavía soña-
mos y peleamos por un mundo mejor y para quienes se merecen una escuela 
nueva: nuestros niños y niñas, nuestras distintas familias, nuestros barrios, 
nuestros pueblos…  

Y termino con Chaplin… (Este discursito pretendía ser un homenaje, 
también, a uno de los monólogos del cine que más me siguen emocionando: el 
de la peli del «EL GRAN DICTADOR»… todas las cursivas son suyas)  

 
¡Luchemos ahora por liberar al mundo (y a la escuela), abatir las fronteras, 

dar fin al lucro, al odio y la prepotencia¡ ¡Luchemos por un mundo de razón (y cora-
zón) un mundo en el que la ciencia y el progreso conduzca a la ventura de todxs noso-
trxs…  

 
Amigos y amigas, en nombre de la escuela ¡¡UNÁMONOS!!  
 
¡¡GRACIAS Y BIENVENIDXS AL 40 CONGRESO DEL M.C.E.P.:  
«LA ESCUELA QUE SOÑAMOS»!! 
 

Lupe Pérez López 
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E 
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