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INTRODUCCIÓN 
How many years can some people exist 

Before they're allowed to be free 

How many times can a man turn his head 

And pretend that he just doesn't see 

The answer, my friend, is blowing in the wind 

The answer is blowing in the wind 

Bob Dylan (1963), Blowing in the wind 

 

²Ŝ ŘƻƴΩǘ ƴŜŜŘ ƴƻ ŜŘǳŎŀǘƛƻƴ 

²Ŝ ŘƻƴΩǘ ƴŜŜŘ ƴƻ ǘƘƻǳƎƘǘ ŎƻƴǘǊƻƭ 

No dark sarcasm in the classroom 

 

Teachers leave them kids alone 

Hey teacher leave them kids alone 

!ƭƭ ƛƴ ŀƭƭ ƛǘΩǎ Ƨǳǎǘ ŀƴƻǘƘŜǊ ōǊƛŎƪ ƛƴ ǘƘŜ ǿŀƭƭ 

!ƭƭ ƛƴ ŀƭƭ ȅƻǳΩǊŜ Ƨǳǎǘ ŀƴƻǘƘŜǊ ōǊƛŎƪ ƛƴ ǘƘŜ ǿŀƭƭ 

 
Pink Floyd (1979), The wall 

 

 

Una investigación, una búsqueda, siempre surge de un deseo de descubrimiento, de una inquietud 

que lleva a hacer preguntas, a buscar respuestas. Si no hubiera este vacío, esta deficiencia, este 

espacio que permite acoger lo que será descubierto, experimentado y, tal vez, encontrado, no habría 

necesidad de buscar. Se busca lo que falta, no lo que ya se tiene. 

De donde nace el deseo 
Siempre he advertido, fuerte y clara, una repulsión profunda y visceral hacia la injusticia, la disparidad 

y las desigualdades, tanto en beneficio de los derechos como en el cumplimiento de los deberes, y 

siempre sentí la necesidad de luchar, a mi manera, como persona en primer lugar y luego como 

maestra y, después de nuevo, como madre, para nivelar estas desigualdades, para tratar de crear un 

mundo mejor, más justo, más equitativo, más honesto. Tomará años, tal vez siglos, quizás milenios 

para que esto suceda, como dice Bob Dylan, pero es propio de nuestro ser humano tentarlo; como 

ȅŀ ŀǊƎǳƳŜƴǘƽ 5ŀƴǘŜ άώǾƻƛ ǳƻƳƛƴƛϐ Cŀǘǘƛ ƴƻƴ ŦƻǎǘŜ ŀ ǾƛǾŜǊ ŎƻƳŜ ōǊǳǘƛ Ƴŀ ǇŜǊ ǎŜƎǳƛǊ ǾƛǊǘǳǘŜ Ŝ 

ŎŀƴƻǎŎŜƴȊŀέ ό5ŀƴǘŜΣ LƴŦŜǊƴƻΣ ··±LΣ ǾǾΦ ммф-120). Estas palabras son las que Ulises, el viajero por 

excelencia, utiliza para dirigirse a sus compañeros y convencerlos de cruzar las Columnas de Hércules, 

en un viaje hacia el descubrimiento y la sed de conocimiento que Dante, como se sabe, castiga por 

la excesiva imprudencia, colocando a Ulises en los últimos círculos del infierno y haciéndolos morir, 

él y sus hombres, succionados por las aguas. Nunca he compartido esta elección de Dante, por 

supuesto, estando yo en otro contexto y en otra posición ideológica. La metáfora del "viaje del 

conocimiento", sin embargo, creo que es representativa de mi camino de doctorado, de mi viaje, 

como expongo más adelante. 

Terminado el bachillerato, recuerdo que durante mucho tiempo he sido indecisa en la facultad que 

ƛōŀ ŀ ǘƻƳŀǊΦ IŀōƝŀ ǘŀƴǘŀǎ Ŏƻǎŀǎ ǉǳŜ ƳŜ Ǝǳǎǘŀōŀƴ ȅ ƴƻ ǎŀōƝŀ ƭƻ ǉǳŜ ǉǳŜǊƝŀ ƘŀŎŜǊ άŎǳŀƴŘƻ ŜǊŀ ƎǊŀƴŘŜέΦ 

Al final, después de indecisiones y varios pensamientos me inscribí en Letras, haciendo los exámenes 
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requeridos para la enseñanza, porque "nunca se sabe". No sé qué me pasó en algún momento, no lo 

recuerdo, pero sé que en un momento dado decidí que quería enseñar, estudié y preparé la oposición 

y la gané. Porque ser maestra me daba la oportunidad de poder actuar y contribuir más a la creación 

de un mundo mejor, un mundo que ha mutado mucho en éstos últimos años, tanto que podemos 

decir que vivimos en una sociedad cada vez más compleja. Se trata, de hecho, de un munco en 

contínuo cambiamiento y caracterizado por una aceleración y una cantidad de medios a nuestra 

disposición desconocidos hasta hace unos años, una era caracterizada por innumerables 

revoluciones en diferentes campos: de la información, de la comunicación, científica, tecnológica, 

social, política, ecológica, de los valores (Torres Santomé, 2011), hasta llegar a ser definida como la 

"cuarta revolución industrial" (Brown-Martin, 2017). Se trata de una sociedad donde, gracias a la 

aparición de internet, la información deja de ser marcadamente jerárquica como era una vez para 

volverse más horizontal, una socieded a la que Castells (2001) llama "sociedad red". La globalización 

trae nuevos desafíos y la necesidad de nuevas habilidades para manejarse en una realidad cada vez 

más contradictoria y multifuncional, donde las desigualdades, en lugar de reducirse, crecen 

constantemente (Gimeno, 2005; Pérez, 2012; Sola, 2016).  

Sin embargo, si el mundo y la sociedad han cambiado y están cambiando radical y dramáticamente 

en los últimos años, la escuela parece haberse mantenido igual que hace doscientos años (Brown-

Martin, 2017; Carbonell, 2012; Gimeno, 2005; Pérez , 2012; Robinson, 2010; Schleicher, 2015); pero, 

ya no es la única, como solía ser, en la realización de la función educativa, ya que está cada vez más 

apoyada no solo por las familias, sino también por muchas otras fuentes de información (Gimeno, 

2005); además, no solo no parece tener más la finción de elevador social y lugar de emancipación y 

adquisición de conocimiento que alguna vez tuvo (Benvenuto, 2011), sino que, en general, no parece 

ser muy atractiva para los jóvenes (Berlinguer, 2016a), al evidenciarse que las tasas de deserción y 

fracaso escolar siguen siendo preocupantes (Batini y Bartolucci, 2016; Benvenuto, 2011; Escudero, 

2005, 2009; Fernández Enguita, Mena y Riviere, 2010; Ottaviani, 2015; Pérez, 2012; Torres Santomé, 

2011 ). Sin embargo, "el fracaso [...] no es un fenómeno natural, sino una realidad construida en y 

por la escuela en sus relaciones con los estudiantes y, naturalmente, de éstos con ella." (Escudero, 

2005, p.1).  Entonces, parece que la escuela misma es la que genera su propio rechazo por parte de 

quienes, en cambio, debería recibir, acompañar, apoyar y hacer crecer. 

Pero ¿Por qué? ¿Y qué función tiene la escuela en la sociedad? ¿Qué es lo que se le pide a la escuela? 

¿Para quién es la escuela? ¿Para los estudiantes o para los demás, los adultos que alguna vez fueron 

alumnos? ¿Y qué papel tienen, entonces, los maestros que en este mundo y en esta escuela se 

mueven, viven, trabajan y actúan? ¿Qué puedo hacer yo, como persona y como maestra, para 

contribuir a un mundo mejor y a una sociedad más equitativa y justa? 

Me identifico, de hecho, con estas palabras de Miguel Ángel Santos Guerra: 

La escuela es un lugar en el que la sociedad debe condensar la reflexión y el 

pensamiento. La escuela no es (no ha de ser) un espacio en el que los aprendices 

memorizan acríticamente el saber elaborado y almacenado. La concepción de 

cultura que defiendo se centra en la capacidad de analizar y comprender de forma 

crítica cómo se mueven los hilos en la sociedad. Es decir, en pasar de un 

pensamiento ingenuo a una mentalidad crítica. En otro orden de cosas, la cultura 

exige la capacidad de situarse en el mundo y de saber deselvolverse en la defensa 

de unos valores públicos asentados en la diversidad, la solidaridad, el respeto 

mutuo, la justicia y la libertad [...]. La escuela es el espacio donde la sociedad 

ejemplifica la convivencia democrática. 
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En una hermosa película argentina (1991) de Adolfo Aristiaráin ǘƛǘǳƭŀŘŀ ά¦ƴ ƭǳƎŀǊ 

Ŝƴ Ŝƭ ƳǳƴŘƻέΣ ǳƴ ƳŀŜǎǘǊƻ ŘŜ ŜǎŎǳŜƭŀ ŘŜǎǇƛŘŜ ŀ ǎǳǎ ŀƭǳƳƴƻǎ Ŏƻƴ Ŝǎǘŀǎ ǇŀƭŀōǊŀǎΦ 

[...]: 

 άbƻ ƳŜ ƛƳǇƻǊǘŀ ǘŀƴǘƻ Ŝƭ ŎŀǳŘŀƭ ŘŜ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻǎ ǉǳe hayáis adquirido en !a 

escuela. Lo que verdaderamente me importa es que hayáis aprendido a pensar y 

ŀ ŎƻƴǾƛǾƛǊέ (Santos, 1994, p. 1). 

 

Efectivamente, desde el momento en que tomé la decisión, siempre he tenido muy claro por qué 

elegí este trabajo: porque creo en el valor social de ser maestro, porque creo en la importancia de 

actuar y trabajar para una sociedad mejor, más justa y más equitativa, más feliz; porque creo en el 

gran potencial de transformación social de la escuela como institución y, en consecuencia, de ser 

maestro, lo que contribuye a hacer posible el cambio. Quiero decir que la educación transforma el 

mundo y transforma a la sociedad, pero, ante todo, esta transformación depende de nosotros, de 

cómo somos, pensamos y, como resultado, de cómo actuamos, nos movemos y estamos en el 

mundo. En este sentido, encarno mi voluntad de ver y construir un mundo mejor (y no sólo con mi 

ser maestra, sino con mi ser individuo, persona, mujer, madre, esposa, amiga, hija) y trabajo y actúo 

a lo mejor de mi capacidad para contribuir a esta transformación. 

Como afirma Piussi (2008), efectivamente, es una victoria epistmológica y pedagógica 

el haber superado el esquema dicotómico sujeto-objeto en el conocer, en el pensar, en el actuar, 

reconociendo la matriz relacional de nuestro estar en el mundo y, como Gregory Bateson no dejó de 

repetir, del ser-del-mundo. La superación de tal esquema ha sido fruto no de una operación 

intelectualista, sino de un pasaje político y existencial atravesado subjetivamente, un partir de sí en 

relación a otras, otros, otro, para ir más allá de sí. De este modo, hemos entendido que el primer y 

más importante movimiento de transformación del mundo, también del mundo de la escuela, es la 

transformación de nuestra relación con él. En esto consiste [...] la práctica de cambiar no tanto la 

realidad cuanto mi relación con la misma. Cambiar mi relación con la realidad está a mi alcance, y 

puede hacer de mí una mediación viviente del cambio. Por eso hemos dicho que la transformación 

de sí es el corazón de la política, y añado, de la educación (Piussi, 2008, p. 5). 

No dejarse arrastrar por la corriente 
Ser maestra con el corazón y el alma, y no sólo con el cerebro, siempre ha sido un elemento esencial 

de mi estar en el aula, de mi relación con las alumnas y alumnos. Como dice Contrears (2004), de 

ƘŜŎƘƻΣ ά9ǎǘŀǊ Ŝƴ ǇǊƛƳŜǊŀ ǇŜǊǎƻƴŀ Ŝǎ ŀŎǘǳŀǊ ŎƻƳƻ ǉǳƛŜƴ ǎŜ ŜǎΣ ȅ ƴƻ Ŝƴ ǊŜǇǊŜǎŜƴǘŀŎƛƽƴ ŘŜ ǉǳƛŜƴ ƴƻ ǎŜ 

Ŝǎ όȅŀ ǎŜŀ Ŝƭ ŎǳǊǊƛŎǳƭǳƳΣ ƭŀ ƛƴǎǘƛǘǳŎƛƽƴΣ Ŝƭ ǎƛǎǘŜƳŀ ŘŜ ŎŀƭƛŦƛŎŀŎƛƻƴŜǎΣ ŜǘŎΦύέ ό/ƻƴǘǊŜǊŀǎΣ нллпΣ ǇΦмрύΦ 

Sin embargo, siempre me he sentido arrastrada por la corriente del hábito que nos insta a adaptarnos 

a lo que se espera de nosotros los maestros: transmitir contenidos disciplinarios que serán 

reproducidos, dirigidos a la burocracia de una nota o un examen, sintiendome, por otro lado, siempre 

incapaz. 

Me sentía igual que Angela alioli, una profesora de matemáticas secundaria que afirmaba estar 

viendose:  

como una repetidora de programas, aprendiendo formas de enseñanza dirigidas 

a la supervivencia, siempre con la sensación de que no sabía lo suficiente, siempre 

buscando en los demás la respuesta a qué son las matemáticas y cómo enseñarlas, 

siempre buscando nuevas metodologías didácticas para mi enseñanza. Siempre 

insatisfecha (Alioli, 1997, cit. en Contreras, 2004, p. 19). 
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Sentía y siento que las urgencias burocráticas, así como la transmisión de contenidos que siempre 

sentí escurridizos, más y más sumergían y sumergen, nublaban y nublan el propósito más puro y la 

esencia de la escuela y me arrastraban, me hacían perder de vista lo que realmente quería decir, qué 

y cómo quería y quiero ser, qué y cómo quería y quiero hacer, decir y actuar, enseñar y ser maestra. 

Sentí la necesidad de formarme para aprender en el sentido más profundo del término, en el sentido 

de adquirir saber y encarnarlo, adquirir las herramientas que me permitirían no dejarme más 

arrastrar por la corriente, no hacerme más perder de vista el verdadero sentido y la verdadera 

función de la escuela y, en ella, mi ser, mi moverme y actuar como maestra. 

Para continuar con las palabras de Piussi (2008), en las que me reconocí: 

[...] En lugar de vivirse como víctimas de los cambios continuos e impuestos desde 

arriba o como ejecutores de directivas externas que, en nombre del aumento de 

la calidad, mortifican en cambio las energías vivas de una escuela, muchas 

profesoras y algunos profesores han empezado a autorizar sus propios deseos y 

saberes, esquivando hábilmente los obstáculos (también el obstáculo de la crítica 

y de la queja continuos) y haciéndose protagonistas de prácticas de 

transformación que se han revelado eficaces (Piussi, 2008, p.5). 

Por eso decidí hacer este doctorado y esta investigación. Porque tenía el deseo de adquirir esa 

sabiduría teórica que me permitiría no ser arrastrada, porque entendía que me apretaba la forma de 

hacer la escuela que había aprendido y que inevitablemente, al menos en parte, devolvía en el aula 

(Magnoler, 2011). Entendía que así no (me) estaba bien, que no me gustaba, que de alguna manera 

estaba traicionando mis principios y perdiendo de vista mi propósito. Trataba de actuar de una 

manera coherente con la forma en que pienso, soy, siento, pero luchaba mucho para no ser 

arrastrada por la corriente de lo que se considera normal y, en consecuencia, "correcto", lo que debe 

hacerse y cómo se debe permanecer en el aula; Sentí la necesidad de "liberar el deseo de educar, 

devolverle la vida" (Contreras, 2004, p. 2). Sentía la necesidad de trans-formarme y cambiar mi 

relación con el conocimiento, el saber, con mi vivencia del rol de la enseñanza, porque, como afirma 

.ƭŀƴŎƻ όнллрύΣ άŜǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜ ŎŀƳōƛŀǊ ƭŀ ƳƛǊŀŘŀ ȅ ŎŜƴǘǊŀǊ ƴǳŜǎǘǊƻ ŜǎŦǳŜǊȊƻ ȅ ƴǳŜǎǘǊŀ ƛƴǘŜƭƛƎŜƴŎƛŀ Ŝƴ 

modificar nuestra relación con el mundo, en vez de empeñarnos en que el mundo cambie. No es una 

renuncia sino ǳƴ ŎŀƳōƛƻ ŘŜ ŜƴŦƻǉǳŜέ ό.ƭŀƴŎƻΣ нллрΣ ǇΦ оттύΦ 

Por esta razón, por lo tanto, he optado por centrarme en la escuela secundaria, que es el grado de 

escuela en la que enseño, y en la innovación en la enseñanza, en una manera diferente a la de uso 

común que no responde, al parecer, a las urgencias y necesidades de los niños y de las niñas de hoy 

y que traiciona, de alguna manera, el espíritu y el propósito más profundo y auténtico del "hacer 

escuela". Estaba buscando una nueva manera de estar en el aula, de acercarme al trabajo, a los chicos 

y chicas, a las disciplinas, a una nueva forma de ser maestra, que estuviera más en línea con mis 

principios ideales, éticos, pedagógicos, educativos, que me permitieran estar cada vez más distante 

de ese triturador de carne metafórico que es la escuela según los Pink Floyd. Quería observar y 

estudiar a otros colegas para poder ser y convertirme en una maestra mejor. 

Un viaje (no) concluído 
El doctorado termina después de tres años (desafortunadamente), pero no el proceso de análisis, 

investigación y reflexión que con él ha tomado forma. 

Me gustaría concluir esta breve explicación de las motivaciones que me llevaron a emprender este 

trabajo, subrayando otro aspecto importante de esta investigación. Ella, así como lo he hecho yo, se 

ha estado formando y construyendo en su varias partes, se ha ido trans-formando, ha crecido y 

evolucionado, ha tomado forma y cuerpo a medida que crecía conmigo y a través de mí, mientras yo 
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misma, paralela y simultáneamente, me formaba y trans-formaba. Nos hemos acompañado 

mutuamente y ambas hemos cambiado. La diferente perspectiva adquirida en el cambio de país, ha 

permitido a mi, y consecuentemente a mi trabajo, verme y mirar de una manera diferente, ampliar 

la perspectiva y cambiar el punto de vista. Esta investigación, de alguna manera, representa y es en 

sí misma el saber en movimiento, la trans-formación: nació de una manera y se ha ido trans-

formando en Itinere, durante el viaje: nos separaremos, porque por razones obvias y necesarias de 

tiempo y burocracia, ella termina, pero no mi proceso de formación y trans-formación que no se 

concluirá con el último punto de esta tesis ni con la discusión de este texto, sino que continuará hasta 

que haya mi ser y, tal vez, pueda acompañarme y apoyarme en todos esos momentos en que la 

corriente va a tratar otra vez de llevarme lejos. 

La tesis 
Habida cuenta de las consideraciones formuladas hasta ahora, es evidente que el enfoque más 

adecuado para el tipo de investigación que pretendía llevar a cabo apareció desde el principio el del 

tipo cualitativo y, dentro de este amplio paraguas de tipo de investigación, el estudio de caso parecía 

el más apropiado, ya que me permitiría estudiar y observar de cerca y desde dentro sistemas 

complejos como los escolares, lo que me permitió profundizar en realidades que de otra manera 

habrían sido desconocidas para mí. Por lo tanto, lo que se ha hecho ha sido buscar a unos centros 

secundarios que llevasen a cabo prácticas de enseñanza innovadoras con el fin de observarlas y 

estudiarlas y, por lo tanto, conocerlas en los aspectos fundamentales. Lo que quería, además, eran 

institutos de secundaria que estructuralmente llevasen a cabo la innovación, no sólo a nivel del 

profesor individual, porque sólo se puede realizar un cambio sustancial si se lleva a cabo a gran escala 

y en contextos pequeños al menos meso - es decir, de todo un centro -, si no macro -es decir, de todo 

el sistema-, pero ciertamente no sólo micro - es decir, del solo profesor individual -. 

Los objetivos generales de este trabajo son, por lo tanto, observar, estudiar, analizar, describir, 

interpretar, las prácticas docentes no tradicionales de dos centros secundarios, conocerlas y tratar 

de entenderlas y, en consecuencia, ofrecer ideas de reflexión y debate para seguir caminando. 

En consonancia con lo que se ha dicho hasta ahora y con la metodología de investigación realizada, 

el propósito de mi estudio es investigar las prácticas de enseñanza de las escuelas en cuestión para 

mejorar el conocimiento y ayudar a animar el debate sobre el cambio necesario educación 

secundaria y para conseguir, posiblemente, que se pongan en marcha otras prácticas innovadoras. 

Este trabajo se estructura en dos partes. La primera ilustra y discute los supuestos teóricos y 

metodológicos, mientras que la segunda detalla la investigación realizada. 

Tras una breve introducción en la que se expresan las motivaciones que condujeron a tal camino, el 

primer capítulo está dedicado al marco teórico, en el que discuto la función de la escuela dentro de 

la sociedad y los rasgos que tienen la mayoría de las escuelas de hoy en día, que se considerarán para 

llevar a cabo investigaciones de campo. El segundo y último capítulo de esta primera parte ilustra el 

camino de investigación, las etapas y la metodología, motiva las decisiones tomadas y las 

herramientas adoptadas.  

La segunda parte de la tesis está enteramente dedicada al análisis e interpretación de los datos 

recogidos y se divide en tres secciones: las dos primeras están dedicadas respectivamente a los 

institutos español y romano, mientras que la tercera y última recoge algunas observaciones finales 

generales sobre los resultados de la investigación. 
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CAPÍTULO 1. MARCO TEÓRICO 
 

Nunca el mundo ha sido tan desigual en las oportunidaded que brinda, pero tampoco ha sido nunca 

tan igualador en las ideas y las costumbres que impone. La igualación obligatoria, que actúa contra 

la diversidad cultural del mundo, impone un totalitarismo simétrico al totalitarismo de la 

desigualdad de la economía, impuesto por el Banco Mundial, el Fondo Monetario Internacional y 

otros fundamentalistas de la lbertad del dinero. En el mundo sin alma que se nos obliga a aceptar 

como único mundo posible, no hay pueblos, sino mercados; no hay ciudadamos, sino 

consumidores; no hay naciones, sino empresas; no hay ciudades, sino aglomeraciones; no hay 

relaciones humanas, sino competencias mercantiles.  

Eduardo Galeano (1996), cit. in Martínez Bonafé (coord.) (2002), Vivir la democracia en la escuela. 

Herraminetas para intervenir en el aula y en el centro 

 

[ΩŜŘǳŎŀȊƛƻƴŜ ƴƻƴ ŝ Ƴŀƛ ƴŜǳǘǊŀƭŜΦ ώΧϐΦ [ΩŜŘǳŎŀȊƛƻƴŜ ŝ ǎŜƳǇǊŜ ǇƻƭƛǘƛŎŀΦ 

Jerome Bruner (1997), [ŀ ŎǳƭǘǳǊŀ ŘŜƭƭΩŜŘǳŎŀȊƛƻƴŜ 

 

El marco teórico sirve para enmarcar el objeto del presente estudio en el contexto en el cual se 

coloca, pero también para aclarar la perspectiva desde la cual se mira (a) la escuela y resaltar las 

razones que llevan a (re)pensar el necesidad de un cambio radical en esta institución que, como lo es 

hoy, aparentemente no cumple con el papel que se espera de ella. 

Se ha dicho (re)pensar porque la crítica de la institución no es del todo nueva pero, de alguna manera, 

connatural a su propio interior, como se verá y aclarará más adelante. En este sentido, se aclarará el 

significado del concepto de innovación especificando qué características posee la innovación tal 

como se entiende y concibe en el presente trabajo. 

1.1. La función de la escuela: un proceso histórico 
¿Para qué es la escuela? ¿Por qué nació? ¿Qué papel tiene la escuela en la sociedad? ¿Qué se le pide, 

qué roles y tareas se le asignan? ¿Qué se espera de ella? ¿Qué se exige que haga?. 

¿Para quiénes es la escuela? ¿Para los alumnos o para los demás, los adultos que alguna vez fueron 

alumnos?  

Estas cuestiones son fundamentales porque determinan y trazan la visión de la escuela que deriva y, 

al mismo tiempo, está en el origen de ella. 

1.1.1. La escuela: ¿por qué y para qué? 
Al intentar de responder estas preguntas, podemos tratar de rastrear el origen y la función de esta 

institución. 

[ŀ ǇŀƭŀōǊŀ ŜǎŎǳŜƭŀ ǇǊƻǾƛŜƴŜ ŘŜƭ ƎǊƛŜƎƻ ˋȄˇ˂ʺ όscholè), que significa ocio, descanso, tiempo libre y en 

el momento de su nacimiento, en la sociedad de los poleis griegos, era el lugar donde aquellos que 

normalmente no lo tenían podían pasar el tiempo libre: representaba lo que Masschelein y Simons 

llaman la "democratización del ocio" (Masschelein y Simons, 2014, p. 11); por otro lado, podríamos 

decir que todavía "quita" a los alumnos y alumnas del orden -o desorden- social en el que se 

encuentran inmersos desde el nacimiento para llevarlos a un lugar y a un "momento igualitario" (ivi, 

p. 12 ), a un espacio común de compartir en el que pasan la mayor parte del día, aunque este espacio 
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y tiempo han perdido por completo el significado original de la etimología griega y el tiempo en la 

escuela ya no se considera "libre" sino densamente ocupado y no solo dentro de las paredes de la 

escuela, sino también fuera de ella. 

Si, como afirma Bruner (1997), la escuela es el fruto y parte de una cultura y una comunidad, y de la 

necesidad de que esta misma cultura y sociedad se transmitan y preserven en una perspectiva de 

desarrollo y crecimiento personal y humano en general (Bruner, 1997; Dewey, 1916), sin embargo, 

como en un juego de espejos, creemos, con Masschelin y Simmons (2014), que no solo es una 

cuestión de preguntar 

cuál es la función o el significado de la escuela para la comunidad, sino, por el 

contrario, qué significado puede tener la sociedad para la escuela. Y eso significa 

preguntarnos qué nos parece que es importante en la sociedad, y cómo hacer que 

esas cosas se «pongan en juego» en la escuela. No se trata ni de mantener la 

sociedad (o el mercado laboral) fuera de la escuela ni de convertir la escuela en 

una especie de isla a fin de protegerla contra influencias perniciosas. En cierto 

sentido, la escuela carga a la sociedad con el deber de determinar lo que puede y 

debería definirse como la materia adecuada para la práctica, el estudio y la 

preparación de la joven generación. Esto quiere decir que la escuela obliga a la 

ǎƻŎƛŜŘŀŘΣ Ŝƴ ŎƛŜǊǘƻ ƳƻŘƻΣ ŀ ǊŜŦƭŜȄƛƻƴŀǊ ǎƻōǊŜ ǎƝ ƳƛǎƳŀέ όaŀǎǎŎƘŜƭƛƴ Ŝ {ƛƳƳƻƴǎΣ 

2014, p. 41).  

Por lo tanto, nos parece que podemos decir que la sociedad determina qué tipo de escuela quiere 

crear, pero al mismo tiempo es la misma escuela que origina a la sociedad, tanto la actual como la 

del futuro: los individuos que forman la sociedad y que han formado, como alumnos, la escuela o que 

aún forman parte de la escuela como personas que trabajan allí, constituyen la sociedad misma y, al 

mismo tiempo, devuelven a la sociedad lo que también de la escuela han recibido, como en una 

especie de espiral que se desarrolla verticalmente, en un continuo ir y venir, en un flujo 

ininterrumpido e intergeneracional de dar-recibir en términos no de bienes materiales, sino 

conceptuales, morales, éticos, de saber. Al mismo tiempo, es un juego de espejos en el que cada 

realidad se refleja en la otra (la sociedad en la escuela y la escuela en la sociedad) y un juego de 

matrioskas, las muñecas rusas que se insertan una en la otra, de la más grande a la más pequeña: en 

el macrocosmos de la sociedad y en el mesocosmos de la escuela como una institución general y "a-

personal", los muchos microcosmos (Bertaux, 2003) de los centros escolares particulares, vitales y 

palpitantes gracias a los individuos que los animan y viven, quienes hacen que sean vitales y concretas 

y que constituyen y constituirán la sociedad presente y futura. 

Como dice Gimeno (2000),  

[la escuela] es una de las representaciones colectivas o imágenes cognitivas 

ŎƻƳǇŀǊǘƛŘŀǎ ǇƻǊ ƭŀ ǎƻŎƛŜŘŀŘ ώΧϐ ƭŀ ŎǳŀƭΣ ŀ ƳƻŘƻ ŘŜ ƳƛǘƻΣ ǊŜǇǊŜǎŜƴǘŀ ǳƴ 

conglomerado simbólico de significados, valores, aspiraciones y expectativas de 

comportamiento que operan en las formas de pensar, de querer y de relacionarse 

los miembros de la sociedad. Imágenes que actúan de manera implícita y explícita 

en la formación de las aspiraciones que tenemos ς como individuos y como 

sociedad ς para poder llegar a ser diferentes (¿mejores?) a como somos. Es un 

mito ligado a la creencia en la existencia del progreso, al que hemos llegado a 

considerar formador de una vida más plena y de más calidad (Gimeno, 2000, p. 

10).  
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Sin embargo, nos parece que esto implica una politización de la escuela, un cargarla de obligaciones 

y tareas que la sociedad misma no puede llevar a cabo, un "descargar" - en el sentido etimológico de 

la palabra "cargar una caǊƎŀ Ŝƴ ƭƻǎ ƘƻƳōǊƻǎ ŘŜ ƻǘǊƻ ǉǳƛǘłƴŘƻǎŜƭŀ ŘŜ ŜƴŎƛƳŀέ- sobre las generaciones 

jóvenes lo que las anteriores no han logrado: 

La politización de la escuela significa, sobre todo, que a la escuela se le confían 

tareas imposibles de cumplir sin abandonar lo que la escuela propiamente es. Se 

hace responsable a la joven generación de la existencia de problemas sociales, así 

como de la realización del sueño político de otra sociedad mejor. De ese modo, la 

joven generación soporta el peso que la vieja generación no es capaz de sostener 

o no desea sostener. Expresado con crudeza: la politización de la escuela es la 

expresión de una sociedad irresponsable que ya no sigue el camino del cambio 

político, sino que en su lugar desvía la mirada hacia la joven generación y 

suspende su tiempo libre con el pretexto de abordar ciertos desafíos urgentes y 

excepcionales en el camino hacia la nueva sociedad (Masschelein & Simons, 2014, 

p.51).  

Parece depositarse en la escuela la esperanza de un mundo mejor y una sociedad más justa, que 

hasta ahora no se ha podido lograr, sacando a la escuela y quitandole su primitiva función de ofrecer 

tiempo libre y ocio para permitir - en un espacio común y al compartir con personas "otras" de 

nosotros y ajenas a nuestro contexto familiar, con las cuales no podríamos habernos relacionado si 

no en el lugar de la escuela - crecimiento y desarrollo personal. 

Como ha dejado claro Fernández Enguita (1991), precisamente esta es una de las principales 

contradicciones de la escuela como institución; de hecho, está claro, por un lado, que la escuela no 

puede ser la única responsable y la única salvación para los males que afligen a la sociedad; por otro 

lado, sin embargo, contribuir a la formación personal e individual, a la igualdad y la justicia social no 

puede ser que una de sus principales misiones. 

Sin embargo, es natural formular una pregunta: al ser la escuela una de las principales instituciones 

que impregnan a la sociedad, dado que desde la institución de educación obligatoria no hay ninguna 

persona que no la atienda, ¿a quién, si no a ella, así como a la familias, pedir de sentar las bases de 

una sociedad mejor, más justa y más equitativa, lo que debería ser el verdadero objetivo del progreso 

humano? 

Por otro lado, el mismo desarrollo personal debería ir en la dirección de la búsqueda del bien, 

entendido tanto desde un punto de vista subjetivo como social, es decir, un bien y una justicia que 

sean al mismo tiempo personales y comunes, individuales y colectivos: la finalidad de la vida es o 

debería ser la ŦŜƭƛŎƛŘŀŘ ȅ ϦǇŜǊ ǇƻǘŜǊ ŦŀǊ ǎƜ ŎƘŜ ǘǳǘǘƛ ǎƛŀƴƻ ŦŜƭƛŎƛ Ŝ ǇƛŜƴŀƳŜƴǘŜ ǊŜŀƭƛȊȊŀǘƛ ώΧϐ ƭΩŜŘǳŎŀȊƛƻƴŜ 

ŘŜǾŜ ŦŀǊŜ ƛƴ ƳƻŘƻ ŎƘŜ ŀƭƭΩŀǇŀǘƛŀ Řƛ ǳƴΩŜǎƛǎǘŜƴȊŀ ŎŀǊŀǘǘŜǊƛȊȊŀǘŀ Řŀ ŜƎƻŎŜƴǘǊƛǎƳƻ Ŝ ŘƛǎƛƳǇŜƎƴƻ ǎƻŎƛŀƭŜ 

si sostituisca un consapevole e mediato impegno verso la società"(Makiguchi, 1989, p. 14): 

desgracias, guerras, injusticias, rivalidades son el resultado de la codicia y el egoísmo del hombre por 

lo que parece obvio que una vida plena y feliz, en la que poco o ningún espacio pueden encontrar 

estos elementos negativos, necesariamente traerá consigo una sociedad mejor, más justa y más 

equitativa (ivi, p. 13). 

De hecho, casi como confirmación de las palabras de Makiguchi, la Declaración Universal de Derechos 

Humanos consagra el derecho universal a la educación que: 

tendrá por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana y el 

fortalecimiento del respeto a los derechos humanos y a las libertades 

fundamentales; favorecerá la comprensión, la tolerancia y la amistad entre todas 
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las naciones y todos los grupos étnicos o religiosos, y promoverá el desarrollo de 

las actividades de las Naciones Unidas para el mantenimiento de la paz. (Universal 

Declaration of Human Rights, 1948, art. 26).  

La escuela debería, en consecuencia, estimular y fomentar el desarrollo y el progreso humano en una 

perspectiva democrática y de mejora social, permitiendo la plena realización del individuo y, al mismo 

tiempo, de la sociedad y la cultura en la que tal individuo vive, trabaja y actúa (Bruner, 1997; Dewey, 

1916; Gimeno, 2000, 2005), ya que la felicidad y satisfacción individual de los miembros particulares 

de la sociedad conducen a la prosperidad y la salud de toda la comunidad (Makiguchi, 1989): como 

ǎƻǎǘƛŜƴŜ .ŜǘƘŜƭ όнлмуύΣ άƭŀ ŎǊŜŀȊƛƻƴŜ Řƛ ǾŀƭƻǊŜ ŝ ǇŀǊǘŜ ƛƴǘŜƎǊŀƴǘŜ Řƛ ŎƛƼ ŎƘŜ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀ ŜǎǎŜǊŜ ǳƻƳƛƴƛέ 

(ivi, p. 33). En este sentido, es interesante observar que incluso la ONU ha reconocido la felicidad y 

el bienestar como legítimas aspiraciones universales del ser humano al establecer, desde 2012, el día 

internacional de la felicidad,1 después de que el rey del Butan subrayara la importancia de la Felicidad 

Interna Interna (FIL) como prioritaria sobre la del Producto Interno Bruto (PIB), proponiendo, en 

cierto sentido, reemplazar una lógica capitalista y mercantilista, con una visión más humana, más 

profunda y más auténtica del mundo. Por otro lado, casi nos atrevemos a confirmar la necesidad de 

una recuperación en sentido humanista de una lógica de mercado que despoja cada vez más al ser 

humano de lo que debería constituir su esencia más pura, incluso el Foro de Comercio Mundial ha 

reconocido como esencial para el desarrollo económico, un paralelo desarrollo de bienestar y salud 

y la Organización Mundial de la Salud ha incluido en el término "salud" también las categorías de 

bienestar físico, mental y social (Manes y Niro, 2019). 

El progreso de la sociedad y del mundo, por lo tanto, debería ir cada vez más en la dirección también, 

y quizás sobre todo, de la felicidad humana y en esto la escuela parece tener un papel central, ya que 

es fundamental para el desarrollo del individuo tanto en su ser íntimo y personal como en su relación 

con el mundo y con los otros seres humanos que lo rodean. De hecho, la escuela debería 

ŀōǊƛǊ Ŝƭ ƳǳƴŘƻ ȅ ώΧϐ ǘǊŀŜǊ Ŝƭ ƳǳƴŘƻ ŀ ƭŀ ǾƛŘŀ όƭŀǎ ǇŀƭŀōǊŀǎΣ ƭas cosas y las prácticas 

que lo configuran). [...] El elemento democrático -y político- de la educación se 

sitúa en esa doble experiencia: en la experiencia del mundo como bien común y 

en la experiencia del «yo puedo» como opuesta a la experiencia del «yo debo» 

(Masschelein & Simons, 2014, p.46).2  

                                                           
1 El día internacional de la felicidad se fijó el 20 de Marzo de cada año. 
2 En las últimas leyes italianas de reforma escolar (Ley 107 de 2015, "La Buona Scuola") y española (Ley Orgánica para la 
Mejora de la Calidad Educativa, "LOMCE", 2013), de hecho, los principios inspiradores de tal visión de la escuela está 
claramente establecidos, aunque existe, en su mayor parte, una incapacidad efectiva para cumplir las promesas hechas 
(Carbonell, 2000; Sacristán, 2005). El texto del LOMCE establece que ά9ƭ ŀƭǳƳƴŀŘƻ Ŝǎ Ŝƭ ŎŜƴǘǊƻ ȅ ƭŀ ǊŀȊƽƴ ŘŜ ǎŜǊ ŘŜ ƭŀ 
educación. El aprendizaje en la escuela debe ir dirigido a formar personas autónomas, críticas, con pensamiento propio. 
Todos los alumnos y alumnas tienen un sueño, todas las personas jóvenes tienen talento. Nuestras personas y sus talentos 
son lo más valioso que tenemos como país. La educación es el motor que promueve el bienestar de un país. El nivel 
educativo de los ciudadanos determina su capacidad de competir con éxito en el ámbito del panorama internacional y de 
afrontar los desafíos que se planteen en el futuro. Mejorar el nivel de los ciudadanos en el ámbito educativo supone abrirles 
las puertas a puestos de trabajo de alta cualificación, lo que representa una apuesta por el crecimiento económico y por un 
futuro mejor. En la esfera individual, la educación supone facilitar el desarrollo personal y la integración social. El nivel 
educativo determina, en gran manera, las metas y expectativas de la trayectoria vital, tanto en lo profesional como en lo 
personal, así como el conjunto de conocimientos, recursos y herramientas de aprendizaje que capacitan a una persona para 
cumplir con éxito sus objetivos. Solo un sistema educativo de calidad, inclusivo, integrador y exigente, garantiza la igualdad 
de oportunidades y hace efectiva la posibilidad de que cada alumno o alumna desarrolle el máximo de sus potencialidades. 
Solo desde la calidad se podrá hacer efectivo el mandato del artículo 27.2 de la Constitución española: «La educación tendrá 
por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana en el respeto a los principios democráticos de convivencia y a los 
derechos y libertades fundamentales». 
http://www.feuso.es/media/TEXTO%20COMPLETO%20LOE%20LOMCE.pdf, pp. 6-7. 

http://www.feuso.es/media/TEXTO%20COMPLETO%20LOE%20LOMCE.pdf
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La escuela debería, en esencia, enseñar como es el mundo (Arendt, 1993) pero también, en cuanto a 

esto indisolublemente ligado, "enseñar a vivir" en el sentido más completo y complejo del término 

(Aldi, Belvedere, Coccagna, Locatelli y Pavone, 2013; Morin, 2015). 

La relación sujeto-sociedad y los objetivos de la escuela que acabamos de enunciar, abren sin 

embargo el campo a toda una serie de problemas y contradicciones, hasta el punto de que 

justamente esta es la ǇǊƛƳŜǊŀ ŘŜ ƭŀǎ ŀƴǘƛƴƻƳƛŀǎ ǎŜƷŀƭŀŘŀǎ ǇƻǊ .ǊǳƴŜǊ όмффтύΥ ŘŜ ƘŜŎƘƻΣ άǎƛ ǇǳƼ 

ǊƛƴǳƴŎƛŀǊŜ ŀ άŦŀǊŜ ƭΩŀƭǘǊƻέ ǎŜƴȊŀΣ ǇŜǊ ǉǳŜǎǘƻΣ ǊƛƴǳƴŎƛŀǊŜ ŀ ŜŘǳŎŀǊƭƻΚέ (Meirieu, 1998, p. 27). 

[ΩŜŘǳŎŀȊƛƻƴŜ ŘƻǾǊŜōōŜ ŜǎǎŜǊŜ ƛƭ ǇǊƻŎŜǎǎƻ ŀǘǘǊŀǾŜǊǎƻ ƛƭ ǉǳŀƭŜ ƛƭ ǇƻǘŜƴȊƛŀƭŜ Řƛ ƻƎƴƛ 

indivƛŘǳƻ ώΧϐ ǾƛŜƴŜ ǊƛŎƻƴƻǎŎƛǳǘƻ Ŝ ŀƛǳǘŀǘƻ ŀ ƎŜǊƳƻƎƭƛŀǊŜΣ ŀ ǾŜƴƛǊŜ ŦǳƻǊƛΥ 

άŜŘǳŎŀȊƛƻƴŜέ ŘŜǊƛǾŀ ƛƴŦŀǘǘƛ Řŀƭ ƭŀǘƛƴƻ ex-ducere che significa letteralmente 

άǇƻǊǘŀǊŜ ŦǳƻǊƛέΦ tǳǊǘǊƻǇǇƻ ǉǳŜƭƭƻ ŎƘŜ ǎƛ Ŧŀ ŀ ǎŎǳƻƭŀ ƛƴ Ƴƻƭǘƛ Ŏŀǎƛ ƴƻƴ ŝ ǳƴ ǇƻǊǘŀǊŜ 

fuori i talenti della persona, ma piuttosto un portare dentro i valori e gli schemi 

mentali e comportamentali della cultura di riferimento, quindi non è un ex-ducere 

ma piuttosto un in-ducere, cioè indottrinare, inculcare (Cheli, cit. in Coccagna e 

Locatelli, 2013a, p. 13).3 

Parece, por lo tanto, que lo que sucede a menudo en la escuela es una "instrucción" en un sentido 

etimológico negativo (desde un punto de vista educativo) del término, el de construir, colocar en 

capas, según la metáfora del embudo (Alcaraz, 2016), del vaso a llenar o de la vid torcida a enderezar 

según los modelos de referencia (Meirieu, 1998; Recalcati, 2014) con consecuencias que pueden ser 

a veces incluso devastadoras, como mostró Miller (2012). 

Por otro lado, si observamos la etimología de la palabra "enseñar", que es otro elemento clave que 

se requiere a la escuela, esto significa marcar dentro y, por lo tanto, influir, grabar, dejar un rastro. Y 

este movimiento bidireccional de adentro hacia afuera "ex-ducere/in-señar" es lo que la escuela 

debe hacer: dejar un rastro en la vida (Fullan, 2001, p.13), permitir el desarrollo completo del 

individuo con un movimiento "hacia el interior", permitendole, al mismo tiempo, evolucionar e ir más 

allá de sí mismo a través del estudio y la práctica, con un movimiento "hacia afuera", tan vertical, de 

superarse a sí mismo, así como horizontal, de abrirse al mundo y a los otros (Contreras, 2010; 

Masschelein y Simons, 2014): es decir, "marcar" al individuo para permitirle desarrollarse 

completamente en su totalidad y, por lo tanto, permitirle actuar de la mejor manera y de acuerdo 

con su potencial interno en la sociedad en la que se encuentra viviendo y ejerciendo sus derechos y 

deberes sin, sin embargo, plasmarlo, sino,  por el contrario, proporcionandole las herramientas 

necesarias para cuestionar y mejorar la misma sociedad; obviamente, tal enfoque no es neutral y 

constituye, en sí mismo, como cualquier tipo de actividad de eseñanza, un acto político que tiene 

profundas implicaciones y consecuencias (Bruner, 1997; Freire, 1971, 1973; Ikeda, 2003; Meirieu, 

2006). 

Cabe la pregunta, por lo tanto, no solo si es realmente factible satisfacer, por parte de la institución 

escolar, tal carga de tareas (Gimeno, 2000), sino también si una falta de cambio radical en la escuela, 

                                                           
En el texto ŘŜ ά[ŀ ōǳƻƴŀ ǎŎǳƻƭŀέ ǎe afirma que la autonomía escolar es actuada άǇŜǊ ŀŦŦŜǊƳŀǊŜ ƛƭ Ǌǳƻƭƻ ŎŜƴǘǊŀƭŜ ŘŜƭƭŀ ǎŎǳƻƭŀ 
nella società della conoscenza e innalzare i livelli di istruzione e le competenze delle studentesse e degli studenti, 
rispettandone i tempi e gli stili di apprendimento, per contrastare le diseguaglianze socio-culturali e territoriali, per 
prevenire e recuperare l'abbandono e la dispersione scolastica, in coerenza con il profilo educativo, culturale e 
professionale dei diversi gradi di istruzione, per realizzare una scuola aperta, quale laboratorio   permanente di ricerca, 
sperimentazione e innovazione didattica, di partecipazione e di educazione alla cittadinanza attiva, per garantire il diritto 
allo studio, le pari opportunità di successo formativo e di istruzione permanente dei cittaŘƛƴƛέΦ 
http://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/2015/07/15/15G00122/sg, art. 1. 
3 Volviendo a las ƻǊƝƎŜƴŜǎ ƎǊƛŜƎƻǎ ŘŜ ƭŀ ƛƴǎǘƛǘǳŎƛƽƴ άƭƭŜǾŀǊ ŀŦǳŜǊŀέ Ŝǎ ŜȄŀŎǘŀƳŜƴǘŜ ƭƻ ǉǳŜ hacía la maiéutica 
socratica. 

http://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/2015/07/15/15G00122/sg
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a pesar de que numerosos e ilustres pedagogos lo han estado solicitando durante al menos un siglo, 

no es el resultado de una negligencia, un descuido y una dejadez inocentes o, de alguna manera, 

deseadas: 

Tal vez no deberíamos leer la historia de la escuela como una historia de reformas 

e innovaciones, de progreso y modernización, sino como la historia de una 

domesticación; como la historia de una serie de tácticas y de estrategias para 

eliminar, restringir, coaccionar, neutralizar o controlar la escuela. (Masschelein & 

Simons, 2014, p.49). 

Por otro lado, también es cierto que el cambio en la escuela, como veremos, está vinculado a una 

cantidad de factores tan grande, ve tantas figuras involucradas y tiene tantas implicaciones que no 

parece fácil de implementar, especialmente si aquellos que deberían aportar adelante el cambio son 

a su vez el resultado de lo que le gustaría cambiar y forman esa sociedad que es tanto causa como 

efecto de la escuela, a su vez causa y efecto de la sociedad, como hemos visto. 

Así pues, tal vez se pueda decir que si la escuela de hoy es como es, es porque se le piden funciones, 

objetivos, finalidades que al mismo tiempo se le restan a través de una deriva "cuantitativa" y 

"burocrática" que la priva de su verdadera esencia, así que sus propias "criaturas", ya sean como 

productos y procesos o como personas, "se vuelven en su contra": los exámenes, calificaciones, 

estándares, logro de objetivos y competencias parecen haberse convertido en fines para ellos 

mismos, privando a la escuela de su función primitiva y empujando a los jóvenes a odiarla y 

rechazarla. 

1.1.2. La escuela: Ȫpor y para quienes? 
De hecho, si la que acabamos de exponer es la función educativa de la escuela, ya que indica para 

qué sirve, es decir para el desarrollo y el progreso de una sociedad mejor y más justa, más equitativa 

y más libre, se puede delinear otra función, social, dirigida a analizar para y a quiénes sirve. Parece 

obvio que estos son dos lados de la misma moneda, dado que la sociedad está compuesta por sujetos 

y que uno y la otra se influyen mutuamente en un juego de espejos indivisible (Dewey, 1916; 

Makiguchi, 1989). Los estudiantes de hoy serán ciudadanos del mañana, herederos de la sociedad 

actual, pero al mismo tiempo ya son parte de esta sociedad: tienen el derecho de reclamar una 

escuela que debería ser para y por ellos; y los adultos tendríamos el deber de tener en cuenta sus 

necesidades, exigencias y solicitudes. En efecto, cada nacimiento trae al mundo un acto de 

innovación que no se puede pasar por alto ni descuidar si lo que realmente importa es el progreso 

(entendido, desde nuestro punto de vista, como debería estar claro ahora, como la búsqueda de un 

mundo más equitativo, más justo y más feliz). Como afirma Hanna Arendt, 

La educación es el lugar en que decidimos si amamos al mundo lo bastante como 

para asumir su responsabilidad y, por la misma razón, salvarlo de esa ruina que, 

de no ser por este renovarse, de no ser por la llegada de lo nuevo y lo joven, serla 

inevitable (Arendt, 1993, p. 53)  

Parece que tendemos a pensar, quizá erroneamente, en la niñez y la adolescencia como etapas 

preparatorias para la edad adulta, pero olvidamos muy a menudo cómo cada individuo desde el 

nacimiento puede contribuir a la sociedad en la que crece y cuánto valor, cuánta riqueza tiene para 

ofrecer a los que lo rodean (pensemos, por ejemplo, en el gran movimiento de jóvenes que piden a 

los gobiernos de varios países que tomen medidas efectivas para cuidar nuestro planeta, nacidos de 
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la fuerza y la determinación de una adolescente sueca).4 De hecho, como afirma el escritor André 

Stern (2019), el adulto, considerándose a sí mismo como la última etapa de un desarrollo en el que 

el niño representa la etapa cero, establece una relación de poder con la infancia y al mismo tiempo, 

al convertirse en adulto, pierde todo ese potencial que tiene, sin embargo, en la etapa de la infancia 

donde todavía se pueden abrir mil posibilidades al ser humano (Stern, 2019). Como sostiene 

Oakeshott (cit. en Bárcena, 2002, p. 119), la educación debe entenderse como un diálogo 

intergeneracional en el cual se da la debida consideración a la voz de niños y niñas, chicos y chicas, 

ya que cada individuo nace y, con su nacimiento, rompe un equilibrio anterior y trae, con su ser, algo 

nuevo que debe ser escuchado, recibido y tomado en consideración. La sociedad futura no puede 

mejorar a menos que uno dé voz, espacio y escucha a la infancia (Stern, 2019), a aquellos que tienen 

una visión libre de aquellas superestructuras y andamios que impiden su renovación, también porque 

cualquier mundo siempre será viejo en comparación con la novedad de un nuevo nacimiento (Arendt, 

1993). Si se lo considera desde este punto de vista, por lo tanto, parece una contradicción en 

términos pensar en formar ciudadanos del futuro sin reconocer los derechos que estos mismos 

ciudadanos tienen hoy, en el presente, y sin escuchar sus voces (se considere, a este respecto, a 

Francesco Tonucci y a su ciudad de los niños). De hecho, "La natalidad es la posibilidad misma del 

cambio" (Bárcena, 2002, p. 119) porque la ruptura creada por un nuevo nacimiento es una especie 

de revolución, una interpretación del mundo en total libertad, exenta de reflejos condicionados. De 

ahí, entonces, el papel clave del estudiante para el cambio: dar voz a los niños y niñas de la escuela, 

cambiando su papel dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje.5 Tal visión de la edad que aún no 

es adulta parece estar presente también en la Convención sobre los Derechos del Niño y el 

Adolescente aprobada por la ONU el 20 de noviembre de 1989, que establece, en el artículo 12, que 

la opinión de chicos y chicas, niños y niñas, debe tomarse en la debida consideración. 

La verdadera política es como el acto revolucionario de la infancia: una incisión 

en el mundo ya interpretado que, al hacer como si no tuviera ya signado un 

sentido, lo inventa. La infancia eso es: invención de un mundo en radical libertad 

[...] no a la sombra de un mundo de reflejos condicionados. Por eso podemos decir 

que el ser humano no contribuye al mudo fabricando, sino amando. [...] Vivir a la 

luz del tiempo de la natalidad y de la infancia nos permite establecer una relación 

amorosa con el mundo (Bárcena, 2002, p. 118). 

Y creemos que esto es lo que quizás algún día, conduzca a la creación de un mundo mejor. De hecho, 

si se le reconoce a los jóvenes su papel en la sociedad actual, se admitiría también la posibilidad del 

cambio y se valoraría la contribución que cada individuo podría aportar para que este cambio se 

produjera: como sostiene Bárcena, "Una educación que no procure el mismo, hasta los límites, es 

una educación, entonces, que piensa la humanidad del hombre en cuanto a este compuesto por que 

ŦǳŜǊƻƴΣ ǇƻǊ ƭƻǎ ǉǳŜ ǎƻƴΣ ȅ ǇƻǊ ƭƻǎ ǉǳŜ ǾŜƴŘǊłƴέ ό.łǊŎŜƴŀ нллнΣ ǇΦмнлύ ȅ reconoce al ser humano en 

su totalidad y complejidad, en sus múltiples aspectos y desde un punto de vista integral, completo y 

holístico. No debería olvidarse que, como declaró de Saint-Exupery, cada adulto ha sido un niño y 

cada adulto es un niño que, si ha adquirido conocimiento en términos de experiencia, ciertamente 

también ha perdido algo en términos de pureza, creatividad e imaginación (de Saint -Exupery, 1943), 

de potencialidad (Stern, 2019). 

                                                           
4 Se vea, por eso, el discurso de Greta Thunberg al World Economic Forum el pasado 29 de Enero (en 
bibliografia) y los numerosos artículos salidos en la presa internacional en ocasión de la marcha mundial por el 
planeta el 15 de Marzo 2019 y el nacimiento del movimiento FridaysForFuture (por ej. Talignani, 2019, en 
bibliografia). 
5 Es lo que ha llevado, por ejemplo, a la aparición de la Student Voice Foundation (v. https://studentvoice.org/). 
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Así pues, creemos que este es el significado por el cual entendender la necesidad de reconsiderar el 

papel de los estudiantes, de "ponerlos en el centro" como se dice hoy en día, del proceso de 

enseñanza-aprendizaje, de escucharlos en todo su ser, como personas (y esto tiene diferentes 

implicaciones, como veremos más adelante). De hecho, estamos de acuerdo con Morales García 

cuando dice que 

Pensar la educación como acontecimiento ético significa asumirla como una 

relación con el otro desde la alteridad, más allá de los discursos técnico-

especializados o en términos económicos. Es la práctica de la hospitalidad y el 

acogimiento al recién llegado; es la educación como acción constitutivamente 

ética de una pedagogía de la radical novedad, en el que el ser humano se convierte 

en el epicentro de todo el proceso de aprendizaje (Morales García, 2010, p.196). 

Tomar esta perspectiva, significaría pensar que el cambio, si se desea, no está en perspectiva pero ya 

está presente, aquí y ahora; significaría dar la bienvenida al otro y tener la humildad de escuchar 

incluso cuando las respuestas no son las que esperamos; significaría repensar y repensarse, cambiar 

de perspectiva, abrir las puertas a lo nuevo (Fernández Bravo, 2019; Tonucci, 2008; Vallejo, 2014). 

 

1.2. La escuela contemporanea y la necesidad del cambio 
Todos estos aspectos comentados se establecen, tanto en la constitución italiana como en la 

constitución española: la primera en el artículo 3 establece que la tarea de la república es eliminar 

ǘƻŘƻǎ ƭƻǎ ƻōǎǘłŎǳƭƻǎ ǉǳŜΣ άƭƛƳƛǘŀƴŘƻ Řƛ Ŧŀǘǘƻ ƭŀ ƭƛōŜǊǘŁ Ŝ ƭϥŜƎǳŀƎƭƛŀƴȊŀ ŘŜƛ ŎƛǘǘŀŘƛƴƛΣ ƛƳǇŜŘƛǎŎƻƴƻ ƛƭ 

pieno sviluppo della persona umana e l'effettiva partecipazione di tutti i lavoratori all'organizzazione 

poliǘƛŎŀΣ ŜŎƻƴƻƳƛŎŀ Ŝ ǎƻŎƛŀƭŜ ŘŜƭ tŀŜǎŜέ όCostituzione della Repubblica Italiana, 1947, art. 3); la 

ǎŜƎǳƴŘŀ Ŝƴ Ŝƭ ŀǊǘƝŎǳƭƻ нт ŀŦƛǊƳŀ ǉǳŜ ά¢ƻŘƻǎ ǘƛŜƴŜƴ Ŝƭ ŘŜǊŜŎƘƻ ŀ ƭŀ ŜŘǳŎŀŎƛƽƴΦ ώΦΦΦϐ [ŀ ŜŘǳŎŀŎƛƽƴ 

tendrá por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana en el respeto a los principios 

ŘŜƳƻŎǊłǘƛŎƻǎ ŘŜ ŎƻƴǾƛǾŜƴŎƛŀ ȅ ŀ ƭƻǎ ŘŜǊŜŎƘƻǎ ȅ ƭƛōŜǊǘŀŘŜǎ ŦǳƴŘŀƳŜƴǘŀƭŜǎέ όConstitución española, 

1978, art. 27). Sin embargo, las tasas de abandono, dispersión y fracaso académico parecen dar 

testimonio de que, de hecho, estos derechos fundamentales no se respetan (Benvenuto, 2011; 

Gimeno, 2000). Ya en 1967, un niño de la escuela de Barbiana declaró que " La scuola ha un problema 

solo. I ragazzi che perde"(Scuola di Barbiana, 1967, p.35); hoy, desafortunadamente, las cosas no 

parecen haber cambiado (Batini y Bartolucci, 2016; Gimeno, 2005; Ottaviani, 2015; Pérez, 2012). Si 

la escuela debería ser, por lo tanto, para los niños y niñas de hoy, ciudadanos y ciudadanos de hoy y 

de mañana, de hecho no parece ser efectivamente así. ¿Por qué? ¿Y desde qué punto de vista? ¿Qué 

características tiene la escuela de hoy, así que digamos que se ha mantenido igual que hace 

doscientos años, no tienendo por lo tanto, en general, ningún atractivo para los jóvenes del siglo 

XXI?6 Como afirma Alcaraz (2016), es útil analizar algunos de los "males" de nuestro sistema 

educativo porque "conocer al enemigo ayuda para combatirlo" (ibid, p. 248). 

 

                                                           
6 Consideramos altamente significativo que, en un festival tan nacional-popular como el italiano de San Remo, 
ha obtenido un enorme éxito la canción "Argento Vivo" de Daniele Silvestri, en la que, dando voz a un niño de 
dieciséis años, la escuela se define como una celda en la que uno ha estado encerrado desde los seis años, a 
pesar de que no ha cometido ningún otro delito más que haber nacido. Para escuchar la canción, ver el enlace: 
https://www.bing.com/videos/search?PC=BQ02&q=silvestri+sanremo+argento+vivo&ru=%2fsearch%3fFORM
%3dBQSBRL%26PC%3dBQ02%26q%3dsilvestri%2bsanremo%2bargento%2bvivo&view=detail&mmscn=vwrc&
mid=D6E62F174813FEDC5664D6E62F174813FEDC5664&FORM=WRVORC 
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1.2.1. Un punto de partida y elemento para reflexionar: una jornada en un instituto 

secundario como 
Pensemos en un día típico para un estudiante en una escuela secundaria clásica: ingresa al aula, un 

espacio normalmente cerrado entre cuatro paredes con bancos normalmente dispuestos en filas, 

sillas, un escritorio, una pizarra (electrónica o no), un maestro; los compañeros y las compañeras son 

todos de la misma edad, más o menos; durante una hora, este espacio se comparte y se trata un 

tema específico en relación con un área disciplinaria determinada sobre algunos contenidos, en su 

mayoría lejos de los intereses de chicos y chicas y percibidos por ellos, la mayoría de las veces, como 

inútiles, normalmente con un libro e individualmente, para lo que el profesor explica y luego se 

realizan los ejercicios; después de eso, se cambia la materia y el profesor, y así sucesivamente, 

durante 6 horas al día, durante 5 días a la semana. Todo está dirigido principalmente a obtener notas 

y un certificado final que justifica que el camino solicitado se ha completado, para bien o para mal. 

¿Qué debería ser atractivo en todo esto porque un chico o una chica quieran participar activamente 

en esta rutina? 

Observemos los elementos que componen esta escena y que generalmente caracterizan a la escuela; 

se trata de elementos que están estrechamente relacionados y que son interdependientes entre sí 

y, por lo tanto, difíciles de separar, pero que, por claridad, se enumeran a continuación: 

1. En primer lugar, el tipo de enseñanza - y por tanto de aprendizaje - que, podríamos decir, 

incluye la dirección y el modo. Con respecto a lo primero, esto sigue siendo en su mayoría 

lineal y transmisivo, centrado en la figura del docente dispensador de conocimiento; el 

estudiante es generalmente pasivo y el movimiento, por lo tanto, es unidireccional, 

desde el maestro al aprendiz; en lo que respecta al modo, existe una clara separación 

entre teoría y práctica, cuerpo y cerebro, corazón y mente, por lo que normalmente se 

valora todo lo que es racional y cerebral mientras que las actividades relacionadas con lo 

práctico, lo material, lo artístico, emocional y corporal generalmente no se toman 

demasiado en cuenta y, en su mayor parte, no tienen una posición relevante en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje; además, el aprendizaje se concibe de manera 

individualizada y, en consecuencia, la evaluación también (ver punto 3); las relaciones, 

en consecuencia, no se fomentan y no forman parte del proceso de enseñanza-

aprendizaje. 

2. el objeto de la enseñanza: generalmente es el contenido de las disciplinas, cuya 

asimilación se convierte en el objetivo último del estar en el aula y que a menudo se 

dispensan a través de un libro de texto y se perciben como distante e inútil por los 

estudiantes; sin embargo, hay que recordar que la escuela, aunque para muchos es la 

única manera de conectarse con la alta cultura, no es el único y principal lugar donde se 

aprende porque el aprendizaje puede tener lugar en tantos sitios y con tantos canales 

diferentes; la escuela debería ser el lugar privilegiado del estudio:  

 

es la apertura de un mundo fuera de nosotros mismos y la 

implicación de los niños o de los jóvenes en ese mundo compartido. 

No se trata, por lo tanto, de partir del mundo inmediato del niño o 

del joven, sino de llevarlos a un mundo más amplio, de introducirlos 

en las cosas del mundo (matemáticas, inglés, cocina, carpintería) y, 

literalmente, de ponerlos en contacto con esas cosas, de ponerlos en 

su compañía, de modo que esas cosas -y con ellas el mundo- 

empiecen a ser significativas para ellos. Eso es lo que permite a un 

joven experimentarse a sí mismo como ciudadano del mundo. Pero 
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eso no quiere decir que se experimente a sí mismo como alguien con 

derechos y obligaciones formalmente definidos. Por el contrario, eso 

significa interesarse en el mundo (en algo) y sentirse comprometido 

e implicado en algo que va más allá de uno mismo en tanto que es 

un bien común (Masschelein & Simons, 2014, p. 47).  

3. la evaluación que toma la forma de una nota individual basada, en general, en el 

conocimiento adquirido; el error es normalmente estigmatizado y penalizado; se supone 

que todos deben alcanzar ciertos objetivos y ciertos resultados más o menos en el mismo 

período de tiempo. 

4. los tiempos, rígidamente predeterminados y preconstituidos, y los lugares: aulas 

cerradas, más o menos adornadas, con pupitres y sillas dispuestas con mayor frecuencia 

en filas para que los estudiantes no se puedan mirar a los ojos pero estén dirigidos al 

profesor, como tantos planetas hacia su sol. 

Veamos estos elementos un poco más en detalle. 

 

1.2.2. Qué enseñanza para qué aprendizaje 
Creemos que podemos decir que, en la sociedad actual, la tarea de la escuela no puede ser transmitir 

contenidos, como podría quizás haberlo sido en el pasado, cuando el acceso a los canales de 

información era una prerrogativa de unos pocos y el libro era el único medio de acceso a ciertos 

contenidos: ¿por qué? Porque en la "sociedad red" (Castells, 2001) en la que vivimos, donde la 

información es horizontal y múltiple, no tiene sentido pensar en el objeto de enseñanza como una 

mera serie de contenidos para ser transmitidos, o utilizar el libro de texto como si fuera una Biblia 

depositaria de conocimientos: la información ahora se puede obtener de diferentes maneras y por 

diferentes canales (Fernández Navas, 2015). En cambio, 

Yet, in most schools you visit in 2018, you see teachers teaching the exact same 

subject matter as they taught in 1918: reading, writing, math, science, history and 

foreign languages. Debates about the future of education centre on changing how 

we teach, to embrace technology in the classroom, but there is almost no debate 

about changing what we teach. Any discussion of the future of work should go 

hand-in-hand with a discussion of the future of curriculum. Problem-solving, 

creative thinking, digital skills and collaboration are in greater need every year yet 

are not taught in our schools. Even when schools teach digital skills, they focus on 

how to use technology ς how to create a document or a presentation ς rather 

than how to create technology. Some of the topics we teach today will no longer 

be essential in the 2030s: handwriting is increasingly obsolete, complex arithmetic 

is no longer done by hand, and the internet has replaced the need to memorize 

many basic facts (Partovi, 2018).  

Incluso el fundador del Grupo Alibaba, Jack Ma, en el World Trade Forum, recientemente dijo que 

debemos cambiar no solo la forma en que enseñamos, sino también lo que enseñamos, porque lo 

que se enseña ahora se basa en el mero conocimiento y, por lo tanto, está obsoleto (Ma, 2018): 

podríamos decir que en realidad se basa más en la información que en el conocimiento. Aunque la 

idea de la escuela que se describe aquí no es una idea meramente utilitaria de preparación al mundo 

laboral, sino una idea mucho más amplia y compleja, creemos innegable que pensar en 

enseñar/aprender solo contenidos disciplinarios no solo es anacrónico sino también renega lo que se 

ha dicho debería hacer la escuela según la perspectiva de este trabajo, es decir, permitir que los niños 
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y niñas de hoy aprendan a comparar, analizar, criticar, conocer el mundo que los rodea y construirse 

las herramientas que, al mismo tiempo, les permitan criticarlo y mejorarlo. También porque, en una 

sociedad bombardeada con información, no tener las habilidades para entender y discernir significa 

ser literalmente analfabeto (Fernández, 2015): de hecho, como escribe Mimmo Candito en un 

artículo recientemente publicado en "La Stampa", casi 80% de los italianos 

sono incapaci di ricostruire ciò che hanno appena ascoltato, o letto, o guardato in 

tv e sul computer. Sono incapaci! La (relativa) complessità della realtà gli sfugge, 

colgono soltanto barlumi, segni netti ma semplici, lampi di parole e di significati 

privi tuttavia di organizzazione logica, razionale, riflessiva. Non sono certamente 

ŀƴŀƭŦŀōŜǘƛ άǎǘǊǳƳŜƴǘŀƭƛέΣ ōŜƴŜ ƻ ƳŀƭŜ ǎŀƴƴƻ ƭŜƎƎŜǊŜ ŀƴŎƘΩŜǎǎƛ Ŝ ς più o meno ς 

sanno tuttora far di conto (comunque c'è un 5 per cento della popolazione italiana 

ŎƘŜ ŀƴŎƻǊŀ ƻƎƎƛ ŝ ŀƴŀƭŦŀōŜǘŀ ǎǘǊǳǘǘǳǊŀƭŜΣ άƛƴŎŀǇŀŎŜ Řƛ ŘŜŎƛŦǊŀǊŜ ǉǳŀƭǎƛǾƻglia 

ƭŜǘǘŜǊŀ ƻ ŎƛŦǊŀέύΤ Ƴŀ Ŝǎǎƛ ǎƻƴƻ ŀƴŀƭŦŀōŜǘƛ άŦǳƴȊƛƻƴŀƭƛέΣ ǎƛ ǘǊƻǾŀƴƻ Ŏƛƻŝ ƛƴ ǳƴϥŀǊŜŀ 

che sta al di sotto del livello minimo di comprensione nella lettura o nell'ascolto 

di un testo di media difficoltà. Hanno perduto la funzione del comprendere, e 

spesso ς quasi sempre - ƴƻƴ ǎŜ ƴŜ ǊŜƴŘƻƴƻ ƴŜƳƳŜƴƻ Ŏƻƴǘƻέ ŀƎƎƛǳƴƎŜƴŘƻ ŎƘŜ άƛƭ 

άŘƛǎŎƻǊǎƻέ Ƙŀ ŀƭ ŎŜƴǘǊƻ ƭŀ ǎŎǳƻƭŀΣ ƛƭ ǎƛǎǘŜƳŀ ŜŘǳŎŀǘƛǾƻ ŘŜƭ ǇŀŜǎŜΣ ƭŜ ǎŎŜƭǘŜ Ŝ Ǝƭƛ 

investimenti per la costruzione di un modello funzionale che superi il ritardo con 

cui dobbiamo misurarci in un mondo sempre più aperto e sempre più competitivo 

(Candito, 2017). 

Por lo tanto, sería necesario superar la subdivisión estéril en asignaturas y crear puentes, y no 

barreras, y esto necesariamente conduciría a la superación del uso del libro de texto como 

herramienta privilegiada para el trabajo en el aula y al uso de nuevas tecnologías para explotar el 

potencial vinculado a éllas, no solo relacionado con la mayor familiaridad de los jóvenes con estos 

medios, sino también con la enorme oportunidad que éstos ofrecen de ampliar y enriquecer las 

fuentes de información; además, quizás, si la escuela fuera percibida como "vida" en sí misma y el 

objeto de la enseñanza partiera de los intereses de los estudiantes, esto último ya no se vería como 

algo separado de lo que está fuera de la escuela, sino como una parte integral de la vida misma, 

precisamente, en una especie de camino de ir y venir entre "adentro" y "afuera" del aula. 

La crítica del uso del libro como único medio de trabajo ya estaba presente en Freinet, que en un 

artículo lo definió como un instrumento de brutalización no solo para los estudiantes sino también 

para el profesor, afirmando que los libros de texto matan el sentido crítico y se vuelven pronto en un 

mundo aparte e invertido de una autoridad que, de hecho, no tiene, representando, en cambio, solo 

un pensamiento susceptible de error (cit. en Freinet, 1973, pp. 44-45); no es sorprendente que el 

libro faltara por completo en la escuela de Barbiana de Don Milani, donde la vida misma era el objeto 

de estudio, así como en las clases de Mario Lodi (Coccagna, 2013): si la investigación y el 

descubrimiento son los motores del aprendizaje, la curiosidad de los chicos es su fuerza motriz. 

Freinet no solo hacía crear materialmente La Gerbe, el periódico de su clase, por sus estudiantes, 

sino que también los alentó a intercambiar con otras clases en aldeas distantes, en una perspectiva 

constructivista y de abrir la escuela al mundo y al mundo a la escuela (Freinet, 1973). 

Si hemos hablado hasta ahora de objetos y herramientas, es esencial tratar la relación y, por lo tanto, 

la dirección a través de la cual se llevan a cabo la comunicación y el intercambio, que siempre entran 

en juego y connotan la relación entre el aprendizaje y la enseñanza; de hecho, 

La pedagogía como transmisión unidireccional y abstracta de información del 

docente hacia el aprendiz/receptor pasivo [...] ha perdido su vigencia. La 

pedagogía bancaria (Paulo Freire) o la pedagogía del camello (Philippe Meirieu), 
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propia de la escuela de la era industrial que se ha mantenido hasta nuestros días, 

ya no puede sobrevivir, por estéril y ridícula, en la era digital (Pérez, 2014, p.39).  

Este, sin embargo, sigue siendo el modo predominante de enseñanza-aprendizaje en las aulas 

(Alcaraz, 2016; Berlinguer, 2016a, 2016b). Esto es lo que Alcaraz (2016) define el "modelo de 

embudo" y Recalcati (2014) de la "vasija a llenar" de la memoria platónica para el cual el 

conocimiento es unidireccional, desde el maestro dispensador hasta el alumno "receptor" que lo 

recibe, donde el aprendizaje se concibe de manera nocional y mnemónica, reproduciendo lo que el 

profesor dijo, hizo, prescribió y en el que el riesgo, la elección, la crítica, la reflexión parecen ser poco 

o para nada incentivados. Sin embargo, si la escuela, como se mencionó, debería brindar las 

herramientas para comprender la realidad circundante y elegir libremente, para aprender a vivir 

(Morin, 2015) y poder ser feliz (Makiguchi, 1989), es obvio que este tipo de enfoque no sirve, sino, 

por lo contrario, corre el riesgo de ser dañino y pernicioso: si los alumnos y los estudiantes solo 

aprenden a retransmitir el contenido proporcionado por otros, sin desarrollar habilidades críticas, 

reflexivas y sin poder ponderar, estar en desacuerdo, verificar, discutir, debatir y responder, también 

aprenden a estar callados y probablemente continuarán haciéndolo durante sus vidas (Tonucci, 

2008). 

Además, según muchos autores, la fuerza impulsora detrás del aprendizaje es la motivación en todas 

sus facetas (Blumenfeld, Bueno y Forés, 2015; Boscolo, 2016; Varisco, 2002) y esta reside, o no, en el 

alumno que, por lo tanto, debería remover al maestro de su rol de protagonista que normalmente 

ocupa en la clase y tomar su lugar como eje y centro del proceso de enseñanza-aprendizaje; 

especialmente en una época como la actual, en la que vemos una "obesidad de la información", como 

ha dicho alguien, el papel del profesor, en esta perspectiva diferente y desde esta "otra" posición no 

se reduce sino que se vuelve, al revés, fundamental como guía y ayuda para que los estudiantes 

puedan desarrollar su propio aprendizaje y comprensión del mundo (Alcaraz, 2016; Morin, 2001, 

2015; Pérez, 2012). En realidad, 

È, invece, accertato che la motivazione abbia una natura sociale (Walker et al., 

2010), che può essere potenziata dal contesto socio-culturale di cui gli studenti 

fanno parte. Pertanto, gli elementi motivanti vanno costruiti in classe, 

predisponendo attività tali da attivare una partecipazione costruttiva, facendo 

leva su obiettivi sfidanti e interessanti per tutta la classe (Cesareni, Ligorio e 

Sansone, 2018, pp. 43-44). 

En efecto, es precisamente la centralidad del profesor en el proceso y en la relación educativa lo que 

caracteriza a la escuela como centro de enseñanza porque se puede aprender, si se lo desea, en todas 

partes, pero el lugar principal para enseñar es la escuela (Biesta, 2017) . Es muy interesante, en este 

sentido, lo que el mismo Biesta (2017) dice sobre la importancia del papel del maestro en esta 

relación, porque siempre se trata de una relación cuando se habla de enseñanza-aprendizaje. De 

hecho, él habla de la enseñanza como de un don, de la posibilidad de dar algo, algo que consiste en 

trascenderse a sí mismo, en la posibilidad de ir "más allá de la capacidad del yo" y, por lo tanto, vivir 

la experiencia del "ser enseñado por" que es radicalmente diferente de la de "aprender de": 

cuando los alumnos aprenden de su profesor, se podría decir que utilizan a los 

docentes como un recurso, al igual que un libro o internet. Además, cuando 

aprenden de sus profesores, introducen a sus docentes, y lo que hacen o dicen, 

dentro de su propio círculo de comprensión, dentro de su construcción. Esto 

significa que, básicamente, pueden controlar lo que aprenden de sus educadores. 

Con esto no pretendo sugerir que no haya lugar para este tipo de aprendizaje de 

los docentes [...]. Más bien lo que digo es que aprender de alguien es una 
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experiencia radicalmente distinta a la experiencia de ser enseñado por alguien. 

Cuando pensŀƳƻǎ ώΦΦΦϐ ǉǳŜ άŜǎǘŀ ǇŜǊǎƻƴŀ ǊŜŀƭƳŜƴǘŜ ƳŜ Ƙŀ ŜƴǎŜƷŀŘƻ ŀƭƎƻέΣ ƭƻ 

más probable es que mos refiramos a experiencias en las que alguien nos mostró 

algo o nos hizo darnos cuenta de algo que realmente entró en nuestro ser desde 

afuera. Estas enseñanzas a menudo nos aportan un entendimiento de nosotros 

mismos y nuestra manera de hacer y ser (Biesta, 2017, pp. 71-72).  

Precisamente este don constituye, por tanto, la esencia de la enseñanza, que, de hecho, siempre 

tiene lugar en una relación en la que el otro es fundamental para que se lleve a cabo tal don. Y tal es 

el alumno como persona en su totalidad, un ser humano que tiene no sólo un cerebro, sino también 

un cuerpo, no sólo una cabeza, sino también un corazón; donde esto no se toma en cuenta, la teoría 

es privilegiada sobre la práctica y la experiencia, el astracto sobre lo concreto, lo racional sobre lo 

emocional. Como escribe Malaguzzi en el espléndido poema LƴǾŜŎŜ ƛƭ ŎŜƴǘƻ ŎΩŝ, 

Lƭ ōŀƳōƛƴƻ Ƙŀ ŎŜƴǘƻ ƭƛƴƎǳŜ ώΧϐ  

ma gliene rubano novantanove.  

La scuola e la cultura gli separano la testa dal corpo.  

Gli dicono: di pensare senza mani 

Di fare senza testa 

Di ascoltare e di non parlare 

Di capire senza allegrie 

Di amare e di stupirsi 

Solo a Pasqua e a Natale. (Malaguzzi, L. LƴǾŜŎŜ ƛƭ ŎŜƴǘƻ ŎΩŝ, cit. in Coccagna e Locatelli, 2013b, pp. 159-

160). 

 

Por otro lado, los estudiantes son cuerpos -al igual que mentes- (Recalcati, 2014) agentes; se ha 

demostrado que la experiencia y el "corazón" (así como el cerebro) desempeñan un papel 

fundamental en el proceso de aprendizaje (Blumenfeld et al., 2015; Dewey, 1916, 1938; Vygotsky, 

1991): los mecanismos cognitivos y emocionales son diferentes pero siempre inseparables entre sí 

porque siempre se activan simultáneamente (Lucangeli, 2015, 2017; Manes y Niro, 2019), por lo 

tanto, para que haya un aprendizaje profundo y significativo, es necesario que también exista el 

placer de aprender (Manes y Niro, 2019) y que el sujeto que aprende lo haga con toda la totalidad 

de su ser, no solo con el cerebro, pero también con el cuerpo y el alma, donde la creatividad y la 

afectividad desempeñan un papel crucial (Ausubel, 1998; Blumenfeld et al., 2015; Lucangeli, 2015, 

2017; Novak, 2001; Rogers, 1974). Además, ya se ha establecido que los factores decisivos para el 

aprendizaje son la interacción y el intercambio verbal (y no solo), ya que la mente no es un agente 

solitario separado de su entorno, sino que opera y actúa en un entorno y en contacto con otras 

mentes y, a través del diálogo y la colaboración, aprende y piensa; el aprendizaje, de hecho, es una 

actividad social (Bereiter, 2002; Blumenfeld et al., 2015; Bruner, 1997; Dewey, 1916; Fullan, 2001; 

Pontecorvo, 2016; Vygotsky, 1978, 1991): la cooperación y el diálogo son fundamentales para el 

aprendizaje, pero también para un ejercicio real y efectivo de la democracia (Freinet, 1975). La 

cooperación, el diálogo y la colaboración deberían ser estimulados y incentivados; las relaciones 

interpersonales deberían basarse lo más posible en el respeto y el amor, hacia uno mismo y hacia los 

demás, porque también se aprende por emulación; la investigación ha demostrado que las relaciones 

positivas y fructíferas y las prácticas de generosidad favorecen el bienestar y la felicidad, además de 

desencadenar un "efecto cascada" que lleva a imitarlos (Manes y Niro, 2019). De hecho, Don Milani 

adoptó el lema I care, escribiéndolo en la puerta de su oficina (Coccagna, 2013) - y, a proposito, 

Hargreaves señala que la falta de atención de los estudiantes es una de las principales causas del 

abandono escolar en Inglaterra (Hargreaves, 2002) -. La esfera emocional debería ser tenida en gran 



 
 

25 
 

consideración y el respeto, la amabilidad y la cortesía, el amor al prójimo siempre deberían ser 

componentes esenciales de la línea pedagógica adoptada, sin embargo, en general, la escuela no 

privilegia tareas de tipo colaborativo sino tareas individualizadas y la mayoría de las veces las 

emociones y la esfera afectiva no parecen tener espacio en las aulas (Alcaraz, 2016; Santos, 2014); 

como recuerda Laffi (2018), lo primero que se ve en un feto, durante la primera ecografía, es el 

corazón, pero esto se olvida pronto en la sociedad del consumo, y también en la escuela, que a esta 

sociedad pertenece 

Una vez más, se evidencia que la relación que se establece con el maestro es esencial porque la 

relación humana influenica e influye en el proceso de enseñanza y aprendizaje y el maestro, que 

continuamente tiene que decidir cómo actuar y qué proponer, cómo trabajar y qué tipo de relaciones 

establecer, tiene un papel clave en la vida del aula a través de su forma de situarse y actuar, 

comportarse y ser (Martin, Blanco y Sierra, 2018; Pérez, 2019). 

En cuanto a la experiencia, ahora se sabe que el aprendizaje no puede ser solo teórico. Se aprende 

mejor lo que se experimenta de primera mano, "ensuciándose las manos", probándolo en tu propia 

piel. Es más, las ideas a menudo son el resultado de la acción (Dewey, 1897) y, para citar a Bruner, 

en la historia del desarrollo humano, " la prassi precede il nomos" (Bruner, 1997, p.167); en la escuela 

de Barbiana de Don Milani, como en la de Freinet, el trabajo manual fue el detonante para estimular 

el pensamiento. La aplicación o experimentación práctica involucra la totalidad del cuerpo y la mente 

en el proceso, la combinación de reflexión y acción. Dewey claramente dice que incluso en las 

escuelas tradicionales se realizan experiencias, pero éstas son defectuosas desde el punto de vista 

de la experiencia adicional, es decir, la reflexión sobre la experiencia; propone el ejemplo del niño 

que pone el dedo en el fuego: la experiencia que asegurará que aprenda a no volver a ponerlo, es 

válida solo si se permite percibir ciertas conexiones y sucesiones, ciertas consecuencias, solo si se 

asocia el hecho de que poner el dedo en el fuego causa dolor (Dewey, 1916, 1938). Montessori 

también, con la creación de herramientas ad hoc para las habilidades manuales de los niños, ha 

demostrado cómo el aprendizaje se lleva a cabo a través del descubrimiento y la manualidad. 

La experiencia así como la entiende Dewey es casi el símbolo de la unión cuerpo-mente: se 

experimenta con el cuerpo y se reflexiona con el cerebro; la necesidad de no separar estos dos 

elementos, como suele ocurrir, es expresada claramente por María Montessori, quien considera que 

la felicidad y la libertad individuales son condiciones necesarias no solo para el bienestar mental sino 

también para el físico, y que "volcando" el antiguo proverbio latino: no solo "mens sana in corpore 

sano" sino también "corpus sanum in mente sana" (Montessori, 1909). El aprendizaje centrado en la 

persona del alumno también permitiría la autonomía del recorrido de aprendizaje, teniendo en 

cuenta las diferencias y necesidades de cada uno. 

A la luz de lo que se ha dicho, podemos entender que un tipo de aprendizaje vinculado a la 

experiencia, basado en la centralidad del estudiante como una persona (que no omite, por lo tanto, 

el componente emocional y los aspectos motivacionales) y que prevé actividades de cooperación 

sería mucho más efectivo y sensible a las características de una escuela que realmente podría ser 

para ς y por - todos y todas. Si, de hecho, el individuo es parte del mundo y está conectado y en 

relación con todos los componentes del universo en un densa entramado de redes y relaciones, se 

deduce que la educación no puede ser del tipo tradicional, sino del tipo que definiremos innovador, 

aunque lo que ahora parece ser nuevo está basado y en realidad recupera muchas ideas del pasado, 

aún increíblemente actuales y vitales; de hecho, el concepto pedagógico descrito anteriormente no 

es nuevo, sino que está fuertemente vinculado a los grandes clásicos de la pedagogía holística y 

activa. 



 
 

26 
 

Si analizamos, por ejemplo, los 30 puntos que definen la Educación Nueva tal como los describió 

Ferrière, de hecho, notamos que si algunos (como la ruralidad, por ejemplo) están en muchos casos 

desactualizados, otros siguen siendo muy actuales (Goussot, 2014): el conocimiento se construye y 

se descubre y el estudiante, como un conjunto de emociones, afectos, intereses, es el centro y el eje 

de la actividad didáctica. 

Por otro lado, como sostiene Contreras (1990), creemos que es necesario enfatizar la dependencia 

ontológica entre los conceptos de enseñanza y aprendizaje y reiterar que la enseñanza es hacer 

posible el aprendizaje, o sea crear todas esas condiciones (como se explicó anteriormente) para que 

el aprendizaje pueda tener lugar: un aprendizaje que, precisamente, no pretende ser una simple 

acumulación de contenidos que recuerde el concepto capitalista de apropiación cuantitativa sino, en 

una perspectiva constructivista, como un saber que se construye en conjunto, estudiantes y 

maestros, en un proceso que forma y trans-forma a todas las personas involucradas (es decir, tanto 

estudiantes como profesores), también porque, en última instancia, el aprendizaje involucra al sujeto 

en su totalidad y no puede realizarse sin su participación y deseo más íntimo y personal (Contreras, 

2010); de hecho, saber y ser son inevitablemente inseparables: el conocimiento puede ser 

transmitido, el saber solo puede ser incorporado; como lo ejemplifica José Contreras, por eso 

podemos decir que sabemos nadar pero que conocemos a alguien: el primer verbo, "saber", se refiere 

a algo interno que forma parte de nuestro ser; el segundo, "conocer" a algo externo a nosotros 

(Contreras, 2019). 

1.2.3. El sentido del aprendizaje 

A esta altura, creemos que es esencial mencionar brevemente lo que se entiende por aprender y 

comprender. Otra vez la referencia a la etimología de las palabras es muy instructiva. Aprender y 

ŎƻƳǇǊŜƴŘŜǊ ǘƛŜƴŜƴ ƭŀ ǊŀƝȊ ŎƻƳǵƴ ŘŜ ϦǇǊŜƴŘŜǊŜϦ ƻ ǎŜŀ άǘƻƳŀǊέΥ ǘƻƳŀǊ όǘƻƳŀǊ ŘŜ un todo algo, 

agarrar) y con-tomar (tomar algo junto con otra cosa, unirlo a él, ponerlo juntos). Aprender y 

comprender viajan, por lo tanto, juntos, inseparables el uno del otro: aprendemos lo que 

comprendemos y viceversa, necesariamente "poniendo límites", agarrando algo del flujo y caos 

continuo del universo, dándole sentido y forma y poniéndolo en relación con otro (Bateson, 1976; 

Morin, 2015; Varisco, 2002). Probablemente justamente enseñar para la comprensión en el sentido 

más profundo del término es lo que la educación debería hacer, del presente como del futuro; como 

argumenta Morin (2001), la comprensión es al mismo tiempo al medio y el fin de la comunicación 

humana, y es también lo que nos permite saber y, por lo tanto, hacerlo nuestro, lo que nos rodea, lo 

que nos permite entendernos a nosotros mismos para comprender a los demás y entender que " 

ƻƎƴƛ Ǿƛǘŀ ǇŜǊǎƻƴŀƭŜ ŝ ǳƴΩŀǾǾŜƴǘǳǊŀ ƛƴǎŜǊƛǘŀ ƛƴ ǳƴΩŀǾǾŜƴǘǳǊŀ ǎƻŎƛŀƭŜΣ ŀ ǎǳŀ Ǿƻƭǘŀ ƛƴǎŜǊƛǘŀ ƴŜƭƭΩŀǾǾŜƴǘǳǊŀ 

ŘŜƭƭΩǳƳŀƴƛǘŁϦόaƻǊƛƴΣ нлмрΣ ǇΦ нсύΦ 5Ŝ ƘŜŎƘƻΣ ŎƻƳƻ sostiene Krishnamurti, la educación no es una 

imitación, sino un descubrimiento, una fusión de la capacidad de pensar y amar (Belvedere, 2013), la 

educación 

tiene que ver con transformar el mundo (las cosas, las palabras, las prácticas) en 

algo que les hable [...]. De hecho, en neerlandés la palabra «autoridad» (gezag) 

deriva del verbo «decir» (zeggen): ejercer esta autoridad permite que las cosas 

nos digan algo, permite que nos interpelen. Podemos identificar un sentido 

similar en la palabra inglesa «autoridad» (authority), porque eso es lo que 

«escribe» (authors) el mundo, es decir, lo que lo convierte en algo que nos habla 

y que exige nuestra atención. La educación consiste en dotar de autoridad al 

mundo, no sólo hablando del mundo, sino también y especialmente dialogando 

(encontrándose, implicándose, comprometiéndose) con él. En pocas palabras, la 

tarea de la educación es asegurar que el mundo hable a los jóvenes. [...] Al abrir 
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el mundo a los niños y a los jóvenes (y, como hemos dicho antes, eso no equivale 

a hacer que les resulte familiar; es traer el mundo a la vida y hacer que les hable 

y les interpele), esos niños o jóvenes podrán experimentarse a sí mismos como 

una nueva generación en relación al mundo y como una generación capaz de un 

nuevo comienzo. En el tiempo libre que la escuela hace, los niños y los jóvenes 

experimentan un compromiso o una implicación con el mundo (con las 

matemáticas, el lenguaje, la cocina, la carpintería) y no sólo descubren que tienen 

que ser iniciados en el mundo, sino que también son capaces de empezar 

(Masschelein & Simons, 2014, p. 46). 

Sin embargo, parece innegable que existe una división en disciplinas tratadas como compartimentos 

estancos y clasificadas como "de serie A" o "de serie B" (Robinson, 2006), resultado de una larga 

tradición que aún nos influye y que creemos, en cambio, que debería ser reemplazada (Berlinguer, 

2016b); la tarea de la escuela debería ser poner orden (cosmos) en el caos del universo, pero no 

reemplazar el caos del universo con un cosmos artificial, trabajar para ordenar el desorden, 

entenderlas y controlarlas, "construir puentes" (Mierieu, 1998), en cambio, " la prevalente attitudine 

ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀǊŜΣ ǎŜǇŀǊŀǘǊƛŎŜΣ Ŏƛ Ŧŀ ǇŜǊŘŜǊŜ ƭΩŀǘǘƛǘǳŘƛƴŜ ŀ ŎƻƭƭŜƎŀǊŜΣ ƭΩŀǘǘƛǘǳŘƛƴŜ ŀ ŎƻƴǘŜǎǘǳŀƭƛȊȊŀǊŜΣ Ŏƛƻŝ ŀ 

situarŜ ǳƴΩƛƴŦƻǊƳŀȊƛƻƴŜ ƻ ǳƴ ǎŀǇŜǊŜ ƴŜƭ ǎǳƻ ŎƻƴǘŜǎǘƻ ƴŀǘǳǊŀƭŜϦ όaƻǊƛƴΣ нлмрΣ ǇΦ тнύΦ tŜǊƻΣ ǎƛ ǇŀǊǘƛƳƻǎ 

de la suposición de que no todos somos iguales, sino que, de hecho, cada uno de nosotros es 

diferente del otro y tiene características que le son propias y que deben ser vistas, consideradas, 

valoradas (Contreras, 2002), que cada uno de nosotros tiene sus propios intereses, pasiones y 

actitudes, jerarquizar las asignaturas y dar preferencia a algunas en lugar de otras crea, en sí misma, 

una discriminación entre estudiantes para la cual "los buenos" serán aquellos que sobresalgan en las 

disciplinas consideradas como las más importantes (matemáticas, lengua materna, por ejemplo) 

mientras que aquellos con más talento, por ejemplo, en música, arte, danza, serán descuidados o no 

se considerarán en absoluto: si, como demostró Gardner claramente, hay al menos ocho 

inteligencias, la escuela parece concentrarse únicamente en dos de ellas, la lingüística y la lógico-

matemática, descuidando y disminuyendo las demás: musical, espacial, naturalista, cinestésica y, 

sobre todo, inter e intrapersonal (Davis, Christodoulou, Seider & Gardner, 2011; Gardner, 2006). 

Incluso, pero no solo, como resultado de esto, el objeto de la enseñanza/aprendizaje parece seguir 

siendo ajeno, en la mayoría de los casos, al interés real de los estudiantes y desnaturalizado, 

descontextualizado de la vida y tratado de manera superficial y trivial (Alcaraz, 2016; Fernández, 

2015; Pérez, 2012): Torres Santomé habla, al respecto, de infantilización y de "currículum de turistas" 

(Torres Santomé, 2011, p. 254), así que, a menudo, desaparece la principal y primera motor del 

empuje y motivación para aprender de la que hemos hablado anteriormente: la palabra objeto 

sta per objectum, vale a dire ciò che sta innanzi, qualcosa che appunto si pone 

ŎƻƳŜ ƻǎǘŀŎƻƭƻΣ ŘƛŦŦŜǊŜƴȊŀΦ [ΩƻƎƎŜǘǘƻ ƴŜƭ ǎŜƴǎƻ Řƛ objectum, è una sorta di sfida, 

di contrapposizione, di muro da infrangere, Ma oggetto di studio sono anche le 

ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŜΥ ƭŀ ƳŀǘŜƳŀǘƛŎŀΣ ƭŀ ƎŜƻƎǊŀŦƛŀΣ ƭŀ ƭƛƴƎǳŀΣ Ŝ ǎŎƛŜƴȊŜΣ ŀ ƳǳǎƛŎŀΣ ƭΩŀǊǘŜ Ŝ ŎƻǎƜ 

via. E le discipline sono oggetti con i quali si scontrano gli alunni nel tentativo più 

o meno riuscito di penetrarli (Orsi, 2013 cit. in Menesini, Pinto e Nocentini, 2014). 

Creemos que las disciplinas, fundamentales en la construcción del saber de cada individuo (Bruner, 

1966, 1997; Dewey, 1916, 1938), se convierten en objetos externos precisamente porque objetos de 

la educación son los productos culturales de épocas pasadas desvinculados de la realidad del 

presente: 

ƭΩŜǊǊƻǊŜ Řƛ ǊŜƴŘŜǊŜ ƛ ŘƻŎǳƳŜƴǘƛ Ŝ ƛ ǊŜǎǘƛ ŘŜƭ Ǉŀǎǎŀǘƻ ƛƭ ƳŀǘŜǊƛŀƭŜ ǇǊƛƴŎƛǇŀƭŜ 

ŘŜƭƭΩŜŘǳŎŀȊƛƻƴŜ ǎǘŀ ƴŜƭ Ŧŀǘǘƻ ŎƘŜ ŎƻǎƜ ŦŀŎŜƴŘƻ ǎƛ ǘŀƎƭƛŀ ƛƭ ƭŜƎŀƳŜΣ Ǿƛǘŀƭe, tra 
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presente e passato e si tende a rendere il passato un rivale del presente e il 

ǇǊŜǎŜƴǘŜ ǳƴΩƛƳƛǘŀȊƛƻƴŜΣ ǇƛǴ ƻ ƳŜƴƻ ŦǳǘƛƭŜΣ ŘŜƭ Ǉŀǎǎŀǘƻ ώƳientras que] il presente 

ŝ ŎƛƼ ŎƘŜ ŝ ƭŀ Ǿƛǘŀ ǎǘŜǎǎŀ Ƴŀƴ Ƴŀƴƻ ŎƘŜ ǎƛ ƭŀǎŎƛŀ ƛƭ Ǉŀǎǎŀǘƻ ŀƭƭŜ ǎǇŀƭƭŜΦ ώΧϐ Lƭ Ǉŀǎǎŀǘƻ 

ώΧϐ ŀƎƎƛǳƴƎŜ ƴǳƻǾŀ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴŜ ŀƭƭŀ ǾƛǘŀΣ ŀ ŎƻƴŘƛȊƛƻƴŜ Řƛ ŜǎǎŜǊŜ Ǿƛǎǘƻ ŎƻƳŜ ƛƭ 

passato del presente e non come un mondo diverso e distaccato (Dewey, 1916, 

pp. 177-178) 

que parece ser exactamente lo que sucede, en cambio, la mayoría de las veces, en las aulas donde 

los contenidos se perciben como ajenos a la vida real y su transmisión parece percibida, a menudo, 

como el propósito mismo de la enseñanza (Gimeno, 2005) aunque "la instrucción no es un fin en sí 

mismo una herramienta estratégica para alcanzar la educación" (Martínez, 2008, p. 80): si, como 

hemos dicho repetidamente, la escuela debería educarnos a la vida (Morin, 2015), notamos sin 

embargo, una clara separación entre el mundo-escuela y el mundo-vida, como si fueran dos 

entidades distintas, dos universos paralelos por si mismos: en cambio, como afirma Pérez (2010), los 

contenidos disciplinarios no deberían constituir un fin en sí mismo sino un medio a través de los 

cuales ayudar a afrontar las situaciones problemáticas de la vida. 

 

1.2.4. El papel de la evaluación 
Como consecuencia de lo que se ha dicho hasta ahora la evaluación, generalmente, toma la forma 

de una nota individual basada, en su mayor parte, en el conocimiento adquirido; se supone que todos 

deben lograr los mismos resultados en la misma cantidad de tiempo, sin tener en cuenta el hecho de 

que " la scuola è di tutti ma non può essere pensata come se tutti fossero uguali; deve quindi essere 

άŘƛǎŜƎǳŀƭŜέ ǇŜǊ ŎƻƳǇŜƴǎŀǊŜ ƭŜ ŘƛŦŦŜǊŜƴȊŜΦ bƻƴ ǇǳƼ ŜǎǎŜǊŜ ŎƛŜŎŀƳŜƴǘŜ ŜƎǳŀƭƛǘŀǊƛŀέ ό.ŜƴǾŜƴǳǘƻΣ 

2011, p. 21): creemos que pedir a todos que alcancen los mismos objetivos no solo es perjudicial 

(Blumenfeld et al., 2015) sino también que crea ese "abismo teleológico"(Gimeno, 2005, p. 116) entre 

los objetivos educativos exaltados por las leyes escolares y la realidad efectiva (Carbonell, 2001; 

Gimeno, 2005; Santos, 2003; Sola, 2016). Como sostiene Pérez (2010), la escuela convencional ha 

invertido de forma pervertida la relación entre los medios y los fines, así que el aprendizaje de los 

contenidos disciplinarios y la aprobación de los exámenes se consideran objetivos válidos en sí 

mismos, olvidando que deberían ser, en cambio, herramientas útiles para desarrollar cualidades y 

habilidades humanas. En un sistema que casi podríamos definir como "esclavo de la notación", el 

error es estigmatizado (Lucangeli, 2017), el aprendizaje se convierte en una carrera, "una carrera de 

obstáculos" (Recalcati, 2014), la motivación y el deseo de aprender están subyugados por la 

necesidad de la nota, del examen (Alcaraz, 2016; Hargreaves, 2002; Santos, 2005, 2010), del 

certificado, y la escuela se convierte deinstitución promotora de libertad a "certificatificio" (Lucisano, 

2010). Además, si no se cumplen los estándares requeridos, se repite el año o la asignatura, aunque 

ŀƘƻǊŀ Ŝǎǘł ŎƭŀǊƻ ǉǳŜ άƭŀ ǊŜǇŜǘƛŎƛƽƴ ŘŜ ƭƻǎ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻǎ ŘŜ Ŝǎǘƻǎ ŜǎǘǳŘƛƻǎ ƴƻ Ŝǎ Ŝƭ Ŏŀǎƻ Ŏƻƴ Ŝƭ ǊŜǎǘƻ ŘŜƭ 

mundo con el resto. Es más, en algunos casos hasta la empeora "(Fernández Enguita, 2014, cit. en 

Alcaraz, 2016, p. 252) y que el mismo Andreas Schleicher, director del Departamento de Educación 

de la OCDE, desalienta la repetición de cursos como cara e ineficaz (Schleicher, 2012, 2015), es lo que 

Alcaraz (2016, p. 252) resume efectivamente en la fórmula, paradójica, "sí no bebes, pues dos tazas". 

Parece que la manía de la nota, que priva a la escuela de su esencia más pura, hace que la evaluación 

pierda su función original y más auténtica, es decir, dialogar, mejorar, crecer, realmente aprender y 

mejorar el proceso de enseñanza/aprendizaje, que es la tarea de la evaluación formativa (Black and 

William, 1998a, 1998b) y auténtica (Comoglio, 2002; Wiggins, 1998), y en cambio se convierte en una 

herramienta para clasificar, cuantificar, jerarquizar, medir, torturar (Santos, 2010, 2012) y, en 

consecuencia, excluir a aquellos que no están en el promedio, en la norma (Laffi, 2018); la 
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preocupación por la nota a menudo se convierte en el único objetivo del estudiante que lo vive, la 

mayoría de las veces, con temor, ansiedad y miedo. Las notas parecen ser en general una fuente de 

incomodidad y malestar, no solo para los estudiantes sino también para los maestros. Mario Lodi 

efectivamente afirmó: 

Noi [del movimento di cooperazione educativa] abbiamo dimostrato abolendo i voti 

Ŝ ǎƻǎǘƛǘǳŜƴŘƻ ŀŘ Ŝǎǎƛ ƭΩƛƴǘŜǊŜǎǎŜ ǊŜŀƭŜ ŘŜƭ ōŀƳōƛƴƻΣ Ŝ ǉǳƛƴŘƛ ǘǊŀǎŦƻǊƳŀƴŘƻ ƴƻƛ ǎǘŜǎǎƛ 

[i docenti] da maestri-giudici in animatori e guide dei ragazzi, che è possibile 

ǎǘǊŀǇǇŀǊŜ Řŀƭ ƭƻǊƻ ŀƴƛƳƻ ƭŀ ƎǊŀƳƛƎƴŀ ǎǇƛǊƛǘǳŀƭŜ ŘŜƭƭΩƛƴǾƛŘƛŀ Ŝ ŘŜƭƭŀ ǎǳǇŜǊōƛŀ ŎƘŜ 

ǇǊƻŘǳŎƻƴƻ ƭΩƻǇǇƻǊǘǳƴƛǎƳƻ Ŝ ƛƭ ŎƻƴŦƻǊƳƛǎƳƻ ƛƴ ǳƴ ŀƳōƛŜƴǘŜ ŀǳǘƻǊƛǘŀǊƛƻ όŎƛǘΦ Ŝƴ 

Coccagna, 2013, p. 194). 

subrayando además que  los valores y principios de libertad ȅ ŘŜƳƻŎǊŀŎƛŀ άƴƻƴ ǎƛ ƛƳǇŀǊŀƴƻ ǎŜ ƴƻƴ ǎƛ 

vivono subito tra i banchi di scuole (ivi, p. 194).  

Varias instituciones internacionales (UE, UNESCO, OCDE) prestan cada vez más atención a las 

habilidades: lo que se necesita, no es tanto conocer datos, hechos, nociones, eventos, sino poseer y 

desarrollar esas competencias y habilidades que nos permiten ser personas informadas y libres, las 

llamadas "habilidades (skills) para el siglo XXI" (Capaldi, 2017) entre las cuales un rol considerable es 

Ŝƭ ŘŜ ƭŀǎ άǎƻŦǘ ǎƪƛƭls" (Vandeweyer, 2016), también en el lugar de trabajo (Deming, 2015); también se 

ha visto que trabajar en habilidades socioemocionales genera efectos beneficiosos no solo para el 

clima del aula, sino también para el aprendizaje en general (Anton, 2018; Trinchero, 2013). Sin 

embargo, creemos que no debemos correr el riesgo de tratar también las habilidades como objetivos 

finales que se deben alcanzar para verificar, jerarquizar, catalogar.  

En una escuela enfocada en el respeto del alumno en su totalidad, también la evaluación tomaría en 

cuenta de manera diferente el error que ya no sería estigmatizado sino que se entendería y analizaría 

para permitir su uso para mejorar el proceso de aprendizaje.  

 
Creemos que la práctica actual y general de la notación individual no solo es ajeno a los objetivos de 

la escuela esbozados al principio, sino que también crea rivalidades y egoísmo que al menos estarían 

latentes si las notas como están hoy se eliminaran y los errores solo se aprovecharan para ser 

utilizados como un motor para entender y crecer; la colaboración real en vista de un objetivo común 

sería ciertamente más efectiva para hacer que la práctica democrática sea ejemplar y para no 

fomentar el egoísmo individualista. El profesor, en este punto de vista, ya no sería alguien a quien 

temer y sentir distante, como un dispensador de notas y conocimientos, sino una guía, una ayuda, 

un estímulo, una persona en quien confiar y de quién tomar un ejemplo, una persona con la cual 

trabajar para construir algo juntos. 

 

1.2.5. Tiempo y espacio escolar 
¿Por qué los espacios y el mobiliario están dispuestos y organizados de una manera determinada y 

no de otra? ¿Por qué los tiempos están divididos y distribuidos de cierta manera? Creemos que la 

estructuración de los tiempos y los espacios responde a la ideología que la determina, de modo que 

los horarios escolares se dividen en "horas de clase" que tienen lugar en un período de tiempo 

específico, rígidamente estructurado y puntuado, en edificios "indiferentes" (Giorgi, 2016, p. 122) a 

las personas que permanecen allí. 

La scuola è un organismo vivo che nel tempo si arricchisce e si modifica seguendo 

il pulsare della vita e delle sue trasformazioni, mentre il patrimonio edilizio 
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scolastico esistente è costituito per gran parte di edifici anonimi o brutti, poco 

ŎǳǊŀǘƛΣ ǇŜǊ Ƴƻƭǘƛ ŀǎǇŜǘǘƛ άƴƻƴ ƭǳƻƎƘƛέ ŎƘŜ ƴƻƴ Ǉƻǎǎƻƴƻ ŎƻƛƴǾƻƭƎŜǊŜ ŜƳƻǘƛǾŀƳŜƴǘŜ 

uno studente, né motivarlo, il contrario di quello che suggerisce Edgar Morin, cioè 

ŎƘŜ ƭŜ ǎŎǳƻƭŜ ŘƻǾǊŜōōŜǊƻ ŜǎǎŜǊŜ άōŜƭƭŜέΣ ǇŜǊŎƘŞ ƭƻ studente deve sentirsi accolto 

e amato (Zini, 2016, p. 19). 

La escuela es una comunidad y cada comunidad está formada por cuerpos que se mueven en un 

espacio: los espacios, y con ellos los espacios escolares, tienen una importancia fundamental tanto 

para crear el sentido de comunidad de las personas que permenecen allí, como para crear (o no) las 

condiciones bajo las cuales se puede llevar a cabo un cierto tipo de enfoque educativo y pedagógico: 

organizar el mobiliario y la decoración de una forma u otra, determina el tipo de trabajo que se llevará 

a cabo. Estar rodeado de espacios hermosos y agradables, donde el tiempo se pasa agradablemente, 

sin duda, como cada uno de nosotros puede experimentar, tiene efectos positivos en nuestro 

bienestar, con todo lo que esto conlleva (como se ha claramente indicato en las páginas anteriores). 

Sin embargo, las escuelas generalmente no son lugares agradables y acogedores: a menudo son 

grises, tristes, frecuentemente edificios antiguos, que o han naceido para otras necesidades y luego 

se han convertido en escuelas, o se han construido ad hoc según el tipo de "corredor", con muchas 

aulas cuadradas dispuestas en los lados, y el enfoque pedagógico prevaleciente en los siglos XIX y XX 

de la "escuela simultánea" mediante la cual un maestro, el centro de una lección frontal totalmente 

transmisiva, instruye simultáneamente a varios estudiantes: una cátedra en el centro, una pizarra y 

muchos escritorios. dispuestos en fila y frente al profesor (Giorgi, 2016). άLƭ ǊŀǇǇƻǊǘƻ ŜǎƛǎǘŜƴǘŜ ǘǊŀ 

alunno-banco-ŀǳƭŀέ ŦƛƴƛǎŎŜ άƛƴ ǉǳŀƭŎƘŜ ƳƻŘƻ ǇŜǊ Ŏƻǎǘƛǘǳƛre la trasposizione pedagogica di quello 

esistente tra operaio-macchina-ŦŀōōǊƛŎŀέ (Meda, 2016, p. 137). Incluso a través de la obligación de 

permanecer sentado en los escritorios, queda poca libertad para los alumnos: no solo una libertad 

física, sino que, como ha señalado Dewey (1938), también moral e intelectual; la pasividad del 

alumno, que no tiene utilidad para el aprendizaje (Blumenfeld et al., 2015), es, por lo tanto, el reflejo 

de una concepción de la escuela en la que central es el profesor y la materia que imparte, no el 

estudiante con su necesidad de actuar, experimentar, moverse, descubrir (Vygotskij, 1991) y donde 

el trabajo se lleva a cabo de manera individual, donde no hay espacio para la interacción y el diálogo, 

donde la vida que tiene lugar en las aulas está separada del resto del mundo circundante, aislada; 

una prueba de esto parece ser la disposición de las ventanas: los pupitres generalmente están 

dispuestos de tal manera que las ventanas los iluminan lateralmente, de modo que su función (de la 

ventana) se reduce a la de iluminar el aula pero no constituye un medio para mirar afuera, para 

abrirse al mundo circundante (Weyland, 2011). El entorno, en cambio, el cuerpo de la escuela 

(Weyland, 2015), que junto con los otros cuerpos de los estudiantes, los profesores y las otras figuras 

que trabajan en él, constituye el conjunto físico de la comunidad en una compenetración inseparable 

de estos tres elementos, tiene una importancia fundamental, tanto que Loris Malaguzzi definió la 

escuela en su fisicidad como "el tercer educador": numerosos estudios han puesto de relieve cómo 

los colores, los espacios, la iluminación, la disposición de los muebles, influyen de una manera 

decisiva en las relaciones interpersonales en términos de respeto y mejora de las relaciones (Zuccoli, 

2017). Los cuerpos de los estudiantes y de los maestro, por lo tanto, deberían ser (re)considerados 

en su totalidad y globalmente, desde un punto de vista holístico, como se dijo anteriormente, como 

en su ser y estar en el cuerpo de la escuela, de hecho 

Il corpo è il luogo della conoscenza inteso contemporaneamente come sapere e 

spazio - ƭŀ ŎƻƴƻǎŎŜƴȊŀ ǎƛ ŀǘǘƛǾŀ Ŏƻƴ ƛƭ ŎƻǊǇƻ ƴŜƭƭƻ ǎǇŀȊƛƻ ŦƛǎƛŎƻΦ ώΧϐ /ƻƴƻǎŎŜǊŜ Ŝ 

sentire vanno di pari passo, come ragione e sentimento e si sostanzianƻ ƭΩǳƴŀ 

ŘŜƭƭΩŀƭǘǊŀΦ [ŀ ƳŀƴƛŦŜǎǘŀȊƛƻƴŜ Řƛ ǉǳŜǎǘƻ ŘƛŀƭƻƎƻ ǎƛ ǘǊƻǾŀ ƴŜƭ ŎƻǊǇƻΣ ŎƘŜ ǊŜǎǇƛǊŀ Ŝ 

ǘǊŀǎǇƛǊŀ ǉǳŜǎǘƻ ƛƴǘŜƴǎƻ ŘƛŀƭƻƎƻΣ ƳƻǎǘǊŀƴŘƻƴŜ ƛƴ ŘŜŦƛƴƛǘƛǾŀ ƭΩŜǎƛǘƻ ǇƛǴ ƻ ƳŜƴƻ 
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felice. È il corpo dunque il punto di riferimento centrale in questo discorso. Un 

corpo che racconta di una totalità in chiave olistica, che descrive anche tutte le 

sue promanazioni (ambienti, spazi, relazioni). Il corpo, infatti, non ci offre solo una 

reazione fisiologica a determinate situazioni, ma è lo specchio di tutte le variabili 

ŘŜƭƭΩorganismo, da quello neurologico a quello viscerale, da quello cognitivo a 

ǉǳŜƭƭƻ ŎƻƳǇƻǊǘŀƳŜƴǘŀƭŜ ώΧϐΥ ŀǘǘǊŀǾŜǊǎƻ ƛƭ ŎƻǊǇƻΣ ǉǳƛƴŘƛ ƛƭ ǾŜŘŜǊŜΣ ǎŜƴǘƛǊŜΣ ǘƻŎŎŀǊŜΣ 

ƻŘƻǊŀǊŜ Ŝ ŀǎŎƻƭǘŀǊŜ ǎƛ ŘŜŦƛƴƛǎŎŜ ƭŀ ǇŜǊŎŜȊƛƻƴŜ ŘŜƭƭƻ άǎǘŀǊŜ ƴŜƭ ƳƻƴŘƻέ ŎƘŜ ŝ ǇƛǴ 

della somma delle singole informazioni desunte dai singoli organi, ma che 

ŘŜŦƛƴƛǎŎŜ ǳƴ ŎƻƳǇƭŜǎǎƛǾƻ άǎǘŀǊŜ ōŜƴŜέ (Attia e Weyland, 2016, pp. 57-59). 

A la luz de todo lo que se ha dicho hasta ahora, debería quedar claro cuán importante es "estar bien" 

no solo para aprender, sino también para el bienestar general de la persona que, como se mencionó, 

pasa la mayor parte de su día dentro de los muros de la escuela.7  Y si cambiar la construcción de la 

escuela en su totalidad (o casi) no es una tarea fácil (aunque creemos que sería deseable), opinamos 

que sería apropiado considerar seriamente al menos la disposición de los muebles, el uso de colores 

y la preparación de espacios más bonitos. 

Incluso la rígida estructuración en tiempos determinados por la sucesión de asignaturas particulares 

no parece tener en cuenta los ritmos individuales de aprendizaje y parece constituir una fuerte 

ƭƛƳƛǘŀŎƛƽƴ ŀ ƭŀ ƭƛōŜǊǘŀŘΣ ŜǎǇŜŎƛŀƭƳŜƴǘŜ ŘŜ ƭƻǎ ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŜǎΣ ǇŜǊƻ ǘŀƳōƛŞƴ ŘŜ ƭƻǎ ǇǊƻŦŜǎƻǊŜǎΥ άƛƭ ǘŜƳǇƻ 

varia in base alle funzioni. ώΧϐ bŜǎǎǳƴŀ ƭŜƎƎŜ impone di costruire la giornata scolastica attorno 

ŀƭƭΩέƻǊŀέΣ ǳƎǳŀƭŜ ǇŜǊ ǘǳǘǘƻΦ 9ǇǇǳǊŜΣ ŀǘǘƻǊƴƻ ŀ ǉǳŜǎǘƻ ŎƻƴŎŜǘǘƻ ǘŜƳǇƻǊŀƭŜ ŝ ǎǘŀǘƻ ŎƻǎǘǊǳƛǘƻ ǳƴ ǎƛǎǘŜƳŀ 

ǎŎƻƭŀǎǘƛŎƻ ƛƴǘƻŎŎŀōƛƭŜέ ό.ŜǊƛƴƎǳŜǊΣ нлмсΣ ǇΦ моύΦ El "tiempo de la clase", tal como se concibe, restringe, 

obliga, encadena a los principales actores del proceso de enseñanza-aprendizaje, los vincula y los 

encarcela en una estructura rígida, impuesta desde el exterior y que no parece corresponder a las 

necesidades reales y auténticas de quienes usan y viven este tiempo. Para confirmar esto, veanse los 

recientes estudios que han demostrado que los adolescentes normalmente son llevados a dormir por 

un largo tiempo en la mañana, debido a los cambios que se desarrollan en su reloj biológico durante 

la adolescencia, por lo que el comienzo de las clases de temprano en la mañana representa para ellos 

casi una especie de tortura (Foster, 2013; Raimo, 2019). En este caso tambiém, aunque un cambio 

radical en el horario escolar es difícil de implementar, ya que implicaría un replanteamiento drástico 

de todo el marco de tiempo escolar y de la escuela a su audiencia, creemos que sería apropiado 

considerar, examinar e intentar implementar al menos una revisión de la subdivisón temporal 

interna, para responder mejor a las necesidades reales de todos los que viven en la escuela. 

 Si pensamos en las imágenes de la escuela de Barbiana, profundamente amada por quienes 

formaban parte de ella, estas nos remiten a actividades al aire libre o que se llevan a cabo alrededor 

de una mesa donde, juntos, los niños trabajan, discuten, descubren, debaten, sin limitaciones de 

espacio-temporales porque se iba a la escuela desde el amanecer hasta el anochecer, siete días a la 

semana, y se lo hacía con gusto (Scuola di Barbiana, 1967). 

Freinet, en la pequeña escuela de Bar-sur-Loup, había sacado la plataforma sobre la que estaba 

colocada su silla colocándola junto a los escritorios de sus alumnos, configurando así el lugar de una 

manera totalmente diferente, no solo físicamente, en la disposición del mobiliario, sino también 

simbólicamente: de hecho, a uno de sus estudiantes que lo había definido, luego de tal acto, como 

un pequeño maestro, responde que es un simple estudiante, "como vosotros" (Freinet, 1973, p. 39); 

el trabajo de la prensa para la impresión del periódico, los paseos por los diferentes lugares de la 

aldea son otras formas que el gran maestro elaboró para romper la rígida estructuración espacial de 

                                                           
7 Se vean en propósito los resultados muy interesantes de una investigación llevada a cabo por expertos en disciplinas 

pedagógicas y arquitectónicas, relatados en el texto curado por Fianchini (2017, incluído en bibliografía.  



 
 

32 
 

la clase, vivida como jaula y entorno fuertemente limitante y vinculante, y al mismo tiempo una forma 

de vivir en libertad el tiempo escolar. 

1.2.6. El camino no está cerrado 

¿Por qué comenzamos considerando un día típico en la escuela de hoy para desglosar y analizar 

algunos de sus elementos también a la luz de lo que los grandes clásicos del activismo pedagógico 

han afirmado a este respecto? Porque creemos que una visión holística de la personalidad no solo 

de los estudiantes sino de todos los miembros de la comunidad escolar y del propio contexto, debería 

reconsiderarse y rescatarse con todo lo que esto implica, así como una concepción del aprendizaje 

como participación en la vida de las comunidades y como proceso compartido de la construcción 

social del conocimiento (Bruner, 1997; Pérez, 2012), en una perfectiva de co-construcción de 

conocimiento (Scardamalia y Bereiter, 2006). 

En cambio, desde cualquier punto que se la mire, la escuela de hoy no parece responder a las 

demandas de la sociedad, ya sean meramente prácticas, orientadas al empleo de jóvenes o éticas, 

destinadas a crear individuos conscientes y libres y, en consecuencia, una sociedad mejor, más 

equitativa y más justa, ni a las características que se supone que debería tener, es decir, que sea una 

escuela democrática, para todos y de todos. Creo que el esquema de Pérez Gómez (fig. 1) buen 

representa lo que se ha dicho hasta ahora y la situación de la escuela contemporánea. 

 

Fig. 1. Educarse en la era digital. En busca de buenas prácticas (Pérez, 2013). 

 

Man mano che una società diviene sempre più illuminata, comprende che è 

responsabile non trasmettere e conservare tutto della sua esistenza presente, ma 

ǎƻƭƻ ŎƛƼ ŎƘŜ ǊŜƴŘŜ ǳƴŀ ƳƛƎƭƛƻǊŜ ǎƻŎƛŜǘŁ ŦǳǘǳǊŀΦ [ŀ ǎŎǳƻƭŀ ŝ ƭΩŀƎŜƴȊƛŀ ǇǊƛƳŀǊƛŀ ǇŜǊ 

il raggiungimento di tale scopo. (Dewey, 1916, p. 118)  

El mismo Dewey (1938) argumentó que "è necessario introdurre un nuovo ordine di idee che avvii 

nuove pratiche" (ivi p. 1), pero no parece que las cosas hayan cambiado radicalmente desde 
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entonces, tanto que el debate sobre la innovación y el cambio necesario en la escuela no parece 

haberse extinguido, sino que, por lo contrario, todavía parece extremadamente actual y, de hecho, 

necesario, si es cierto, como afirma Bateson (2010), que no cambiar es la mejor manera de 

convertirse obsoletos. 

¿Pero de qué hablamos cuando hablamos de cambio, innovación, mejora? ¿Qué es la innovación en 

la educación? 

Intentaremos, en los próximos párrafos, aclarar la perspectiva con la que miramos y cómo 

entendemos la innovación en campo educativo. 

1.3. El sentido de la innovación educativa 
¿De qué hablamos cuando hablamos de innovación? 

{ŜƎǵƴ Ŝƭ ŘƛŎŎƛƻƴŀǊƛƻ ŘŜ ƭŀ ƭŜƴƎǳŀ ƛǘŀƭƛŀƴŀ ¢ǊŜŎŎŀƴƛΣ ƭŀ ƛƴƴƻǾŀŎƛƽƴ Ŝǎ άƻƎƴƛ ƴƻǾƛǘŁΣ ƳǳǘŀƳŜƴǘƻΣ 

trasformazione che modifichi radicalmente o provochi comunque un efficace svecchiamento in un 

ƻǊŘƛƴŀƳŜƴǘƻ ǇƻƭƛǘƛŎƻ ƻ ǎƻŎƛŀƭŜΣ ƛƴ ǳƴ ƳŜǘƻŘƻ Řƛ ǇǊƻŘǳȊƛƻƴŜΣ ƛƴ ǳƴŀ ǘŜŎƴƛŎŀΣ ŜŎŎΦέ  

(http://www.treccani.it/vocabolario/innovazione).  

9ƴ Ŝƭ ŘƛŎŎƛƻƴŀǊƛƻ ŘŜ ƭŀ ƭŜƴƎǳŀ ŜǎǇŀƷƻƭŀΣ Ŝǎ ƭŀ άŀŎŎƛƽƴ ȅ ŜŦŜŎǘƻ ŘŜ ƛƴƴƻǾŀǊΣ ƭŀ 

άŎǊŜŀŎƛƽƴ o modificación de un producto, y su introducción en un ƳŜǊŎŀŘƻέ 

(http://dle.rae.es/innovación).  

Por lo tanto, el término innovación no está específicamente vinculado a la pedagogía, sino que, por 

el contrario, generalmente se refiere al campo tecnológico y se relaciona más o menos directamente 

con la idea de un producto destinado al mercado y para la producción, para lo que existe innovación 

si se produce un producto con menos esfuerzo y eficacia en los resultados (Fernández, 2016; Alcaraz 

y Fernández, 2016; Margalef y Arenas, 2006). Sin embargo, esta definición se vuelve problemática 

cuando se aplica al campo educativo;  

¿cuál es nuestro producto? ¿es tangible, como puede ser fabricar coches? 

¿cuáles son los mejores resultados? ¿qué significa mejora? Podríamos decir que, 

un cambio que consiga que nuestro alumnado obtenga mejores notas es 

innovación, pero ¿las notas tienen que ver con el aprendizaje? ¿la finalidad de 

la educación es que nuestro alumnado obtenga mejores notas? ¿Obteniendo las 

mejores notas está más preparados para la vida? La dificultad de dar respuestas 

a estas preguntas hace que, definir innovación en educación resulte bastante 

más complicado (Alcaraz y Fernández, 2016, p. 5). 

La definición de innovación, en el campo educativo, no es unívoca y se presta a diferentes 

interpretaciones en función de la perspectiva ideológica desde la que se mira. 

A menudo, el concepto de innovación en el campo escolar está asociado con el uso de tecnologías y 

un cambio de materiales (Alcaraz y Fernández, 2016), pero las herramientas y los medios no pueden 

considerarse innovación en sí mismos: deben ir acompañados de un cambio de ideologías y de 

prácticas, de lo contrario el cambio es meramente material y no sustancial (Sierra, Fernández, 

Caparrós, Alcaraz, 2019). De hecho, no estamos hablando de equipar a las escuelas con pizarras 

interactivas multimediales, computadoras o tabletas: la mera modernización de la escuela no tiene 

nada que ver con la innovación, y la mayoría de las veces es un cambio puramente epidérmico, una 

cortina de humo capaz de disimular bajo la novedad de los medios un enfoque pedagógico tradicional 

(Carbonell, 2012; Freire, 2016). 

http://dle.rae.es/srv/search?m=30&w=innovaci%C3%B3n
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 άLƴƴƻǾŀǊΣ ŘŜ ŦƻǊƳŀ ƎŜƴŜǊŀƭΣ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀ ƛƴǘǊƻŘǳŎƛǊ cambios, introducir novedades, con la intención de 

ƳŜƧƻǊŀǊ ǳƴƻ ƻ ǾŀǊƛƻǎ ŀǎǇŜŎǘƻǎ ŘŜ ƭŀ ǇǊłŎǘƛŎŀ ŎƻƴŎǊŜǘŀέ όCŜǊƴłƴŘŜȊΣ нлмсΣ ǇΦ нуύΤ ǇŜǊƻ Ŝƭ ŎƻƴŎŜǇǘƻ ŘŜ 

lo que es mejor, en educación, no es unívoco y está vinculado a la perspectiva cultural, moral e 

ideológica desde la que se mira y de los protagonistas que emprenden el proceso de innovación. 

Además, en educación, el concepto de mejora se refiere no a productos tangibles y materiales, sino 

a conceptos abstractos como aprendizaje, justicia social, participación. Para que haya innovación, 

por lo tanto, es necesario que realmente haya una mejora, que los cambios estén en conformidad 

con los objetivos de los que nacieron, que las actividades sean coherentes con el proceso emprendido 

(Fernández, 2016). 

Pero incluso aquí se abren nuevas preguntas: ¿qué se entiende por mejora? ¿Cómo se puede saber 

si realmente ha habido una mejora? 

Mejora, de acuerdo con la perspectiva del presente trabajo, es pensar, proponer, preparar e 

implementar todas las reflexiones, acciones, prácticas, relaciones necesarias para asegurar que la 

escuela responda mejor a sus objetivos específicos, como se describió anteriormente; ciertamente, 

saber si realmente se produjo una mejora no es fácil porque los "efectos" de cualquier acción 

didáctica entendida de esta manera (de acuerdo con los objetivos de la escuela aclarados 

anteriormente) no son tangibles y probablemente ni siquiera verificables y evaluables. 

Existe una definición bastante aceptable y aceptada que define la innovación 

como una serie de intervenciones, decisiones y procesos [...] que tratan de 

modificar actitudes, ideas, culturas, contenidos, modelos y prácticas pedagógicas. 

Y, a su vez, de introducir, en una línea  renovadora, nuevos proyectos y 

programas, materiales curriculares, estrategias de enseñanza y aprendizaje, 

modelos didácticos y otra forma de organizar y gestionar el curriculum, el centro 

y la dinámica del aula. Una definición multidimensional que, sin embargo, se 

presta a diversas interpretaciones y traducciones ya que [...] está condicionada 

por la idología, por las relaciones de poder en el control del conocimiento, por los 

contextos socioculturales, por las conyunturas económicas y políticas, por las 

políticas educativas y por el grado de implicación en ellas por parte de los diversos 

agentes educativos. Nada, pues, más lejos de la neutralidad y simplicidad 

(Carbonell, 2012, p. 17).  

La palabra innovación está vinculada al concepto de "cambio" o "modificación": la innovación 

es un conjunto de cambios introducidos de forma sistematica en una práctica 

educativa y coherentes con los conocimientos de las diferentes áreas del saber en 

el campo educativo, así como con las finalidades que se expresan y se comparten 

por los integrantes de la comunidad como concepto de mejora (Fernández, 2016, 

p. 31).  

Por lo tanto, no hay innovación si esta no conduce a un cambio, mientras que puede suceder lo 

contrario, ya que no necesariamente un cambio, para serlo, debe ser innovador. 

El cambio siempre implica una alteración, una transformación de un objeto, de 

una realidad, de una práctica o de una situación educativa. Por ello, en el caso de 

la innovación educativa se considera que el cambio es la causa y el fin de una 

innovación, es decir, se innova para generar cambios (Margalef y Arenas, 2006).  

Además, para usar las palabras de Brocca (2018), 
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cambiamentoΣ ώΧϐ ǾƛŜƴŜ ǇǊŜǾŀƭŜƴǘŜƳŜƴǘŜ ǊƛŦŜǊƛǘƻ Ŝ ǳǘƛƭƛȊȊŀǘƻ ǇŜǊ ǊŀǇǇǊŜǎŜƴǘŀǊŜ 

Ŧŀǘǘƛ Ŝ ŦŜƴƻƳŜƴƛ ǊŜƎƻƭŀǘƛ Řŀ άƭŜƎƎƛ ƴŀǘǳǊŀƭƛέ όŎŀƳōƛŀƳŜƴǘƻ ŘŜƭƭŜ ǎǘŀƎƛƻƴƛΣ ŘŜƭƭŜ ŜǘŁΣ 

ŘŜƭƭŀ ŎǊŜǎŎƛǘŀΣ ŘŜƭ ŎƭƛƳŀΧύ Řƛ ŦǊƻƴǘŜ ŀƛ ǉǳŀƭƛ Ǝƭƛ ǳƻƳƛƴƛ ƴƻƴ Ƙŀƴƴƻ ŀƭŎǳƴ ǇƻǘŜǊŜ 

decisionale, mentre l'innovazione (voce dotta, dal latino ƛƴƴǂǾņǘƢƻ-ǂƴƛǎ, 

rinnovamento) interpreta un ammodernamento che non ignora una 

modificazione migliorativa degli oggetti (variazione, mutazione) e dei soggetti 

(trasformazione, sostituzione), ma punta, soprattutto, a introdurre nuove 

metodiche, nuove idee, nuovi ordinamenti pensati ed elaborati da studiosi ed 

esperti sulla base di intenti precisi (Brocca, 2018). 

¿De dónde viene, de hecho, la necesidad de innovar? Brocca habla de intenciónes precisas: ¿qué 

son? Porque la intención también cambia según el protagonista de la intención misma.  

Otra cuestión crucial creemos que está constituido por los protagonistas de la innovación: ¿quiénes 

son? ¿Dónde empieza la necesidad de innovar y por qué? La pregunta lleva a tocar otro término que 

normalmente se confunde o se yuxtapone con la innovación, el de la reforma. 

1.3.1. Innovación y reforma 

Como bien ha defendido Carbonell (2012), 

ƭŀ ƛƴƴƻǾŀŎƛƽƴ Ŝǎǘł ŀǎƻŎƛŀŘŀ ŀƭ ŎŀƳōƛƻ ώΧϐ ǇŜǊƻ ƴƻ ƴŜŎŜǎŀǊƛŀƳŜƴǘŜ ŀ ƭƻǎ ǇǊƻŎŜǎƻǎ 

de reforma. [...] Las diferencias entre innovación y reforma tienen que ver con la 

mignitud del cambio que se quiere emprender. En el primer caso, se localiza en 

los centros y aulas mientras que en el segundo afecta a la estructura del sistema 

educativo en su conjunto. Además, las reformas escolares se mueven por 

imperativos económicos y sociales y están ligadas a este tipo de reformas más 

generales (ivi, pp. 11 y 18).  

La reforma normalmente invertea todo el sistema a nivel nacional, mientras que las innovaciones 

generalmente comienzan desde lo "bajo" a partir de necesidades concretas y desde los mismos 

protagonistas del proceso de innovación en sí. Las reformas, precisamente porque se imponen desde 

arriba y desde afuera, a menudo no generan los efectos deseados y, en la mayoría de los casos, 

ignoran las promesas hechas (Fernández, 2016). 

Creemos que una diferencia sustancial entre reforma e innovación, de hecho, se encuentra 

precisamente en el sujeto promotor y, en consecuencia, en el éxito o fracaso del cambio: si volvemos 

a leer el diccionario, una reforma es la  

ƳƻŘƛŦƛŎŀȊƛƻƴŜ ǎƻǎǘŀƴȊƛŀƭŜ ώΧϐ Řƛ ǳƴƻ ǎǘŀǘƻ Řƛ ŎƻǎŜΣ ǳƴΩƛǎǘƛǘǳȊƛƻƴŜΣ ǳƴ ƻǊŘƛƴŀƳŜƴǘƻΣ 

ecc., rispondente a varie necessità ma soprattutto a esigenze di rinnovamento e 

Řƛ ŀŘŜƎǳŀƳŜƴǘƻ ŀƛ ǘŜƳǇƛΣ ƭΩŜŦŦŜǘǘƻΣ ƛƭ Ǌƛǎǳƭǘŀǘƻ ǎǘŜǎǎƻ Řƛ ǘŀƭŜ ŀǘǘƛǾƛǘŁΣ Ŏƛƻŝ ƛ 

cambiamenti che si sono operati, le modificazioni che si sono compiute 

(http://www.treccani.it/vocabolario/riforma/). 

Nos parece que podemos afirmar que cualquier tipo de innovación, e incluso de reforma, comienza 

con el descubrimiento de un estado de cosas que ya no es (más) funcional o valioso, ni (más) válido. 

Partimos de la observación, podríamos decir, de una crisis para encontrar una solución y actuar en 

consecuencia: la palabra "crisis" en griego -krísis- significa elección, decisión: el deseo de cambiar es 

el motor que impulsa la innovación o la reforma (Carbonell, 2008; Fernández 2016). 

http://www.treccani.it/vocabolario/riforma/
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La constatación de un estado de cosas "crítico" lleva a la voluntad de actuar para el cambio en vista 

de un proyecto que necesariamente involucra una visión del mundo, de la sociedad, del individuo, 

que lleva a actuar de cierta manera para alcanzar ese propósito particular. El conjunto de estos tres 

elementos lleva a tomar medidas: el conjunto de estas medidas es lo que podemos definir como 

cambio (Gimeno, 2005). Obviamente, la visión futura e ideal de lo que uno quiere lograr es tan crucial 

cuanto el contexto para la decisión de qué medidas y estrategias adoptar. 

Por esta razón, creemos que cuando hablamos de la reforma del sistema escolar debemos tener una 

idea clara de lo que se requiere de la escuela, qué función se supone que tiene y debería tener la 

escuela en la sociedad, qué tipo de sociedad actual queremos y qué sociedad futura esperamos. Sin 

embargo, nos parece que las reformas a menudo no solo no tienen tanta clarividencia (o tienen una 

clarividencia lejana de lo que predican, sino que de hecho crean las condiciones porque lo que se 

propone en los fines no se produce con los medios y herramientas utilizados), sino que también se 

imponen desde arriba, desde ministerios y leyes que tienen poco que ver con la realidad diaria que 

se vive en las aulas. 

Las reformas regresan una y otra vez porque fracasan, porque los políticos yerran 

en el diagnóstico de los problemas, no extraen lecciones del pasado y no 

promueven las correctas soluciones. [...] Tienen un carácter fragmentario que no 

ŎŀƳōƛŀ ǎŜƴǎƛōƭŜƳŜƴǘŜ Ŝƭ άǘƻŘƻέ όDƛƳŜƴƻ мффнΣ ŎƛǘΦ ƛƴ DƛƳŜƴƻΣ нллрΣ ǇΦ мпуύΦ  

Precisamente por esta razón, el mismo Gimeno (2005) propone comenzar desde abajo, comenzar 

con pequeñas innovaciones.  

***  

Por lo tanto, parece que podemos dibujar dos lineas directrices que caracterizan el proceso de 

innovación con respecto al proceso de reforma: la reforma se caracteriza por la verticalidad impuesta 

desde arriba (Carbonell, 2012; Torres, 2000), por agentes "otros" en comparación con aquellos que 

trabajarán activamente en el proceso de cambio; esta directriz se cruza con la otra, la "horizontal" 

para la cual la reforma, además de imponerse "desde arriba" viene "de afuera, de agentes externos, 

es exógena (Nigris, 2018), pudiendo resumir que la reforma es exógena y vertical, la innovación 

endógena y horizontal. 

Además creemos que estas mismas características también determinan una línea divisoria entre el 

éxito y el fracaso de las reformas e innovaciones. De hecho, innovar siempre implica la voluntad de 

hacerlo (Fullan, 2002) y dejar su propia zona de confort (Alcaraz, 2016) para que los protagonistas 

del proceso no se limiten, como en las reformas impuestas desde arriba, a recibir y ejecutar 

instrucciones, a respetar un mandato político o administrativo (Martínez, 2008), sino que ellos 

mismos son los planificadores y creadores, así como los ejecutores, del proceso: si así no fuera, se 

crearía una división entre pensamiento y acción que, inevitablemente, no daría frutos (Carbonell, 

2012) o los produciría de una manera mucho más pequeña que la deseada (Torres, 2000). El papel 

de los docentes es, por lo tanto, fundamental, porque "sono loro in ultima analisi gli artefici del 

cambiamento" (Bruner, 1997, p. 97). 

A esta altura, por lo tanto, podemos esbozar una tercera linea directriz de la innovación, circular y 

espiral: la innovación no es un producto terminado, sino un proceso en constante evolución, llevado 

a cabo por personas que comparten la misma visión de su rol y su actuar: proceso y compartición 

son, de hecho, otras dos palabras clave que subyacen en el concepto de innovación en el campo 

educativo (Martínez, 2008), donde la reflexión y el análisis de las prácticas implementadas son parte 

integrante del proceso en sí mismo, en una óptica de mejora continua: "la innovación educativa no 
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se centra en la eficencia, ya que los resultados no son tangibles, sino en la calidad de los procesos" 

(Fernández, 2016, p. 31), por lo que es 

un conjunto de cambios, introducidos de forma sistemática en una práctica 

educativa y coherentes con los conocimientos de las diferentes áreas del saber en 

el campo educativo, así como con las finalidades que se expresan y se comparten 

por los integrantes de la comunidad como concepto de mejora (ivi, p. 31);  

obviamente, una pregunta abierta es, en consecuencia, cómo evaluar la calidad de los procesos, pero 

para hacer esto, la única solución es " acudir a la investigación de las áreas de conocimiento que 

confluyen en educación: psicología, pedagogía, ética, filosofía, etc." (Alcaraz y Fernández, 2016, p. 6). 

1.3.2. LƴƴƻǾŀŎƛƽƴ ȅ άƴǳŜǾƻέ 

Por lo tanto, creemos poder afirmar que la innovación no es solo un proceso en sí mismo en su 

desenredación y desarrollo dentro de los microcosmos particulares que deciden iniciarla y llevarla 

adelante, sino también en sí misma como una entidad conceptual relacionada con el contexto 

educativo, ya que no es estática, no está completa, no está circunscrita en un marco de tiempo 

estrecho sino en una (re)generación continua: del descubrimiento de una falta, el deseo de cambio 

nace para compensar esa falta y activarse para generar mejoras. Esta mejora deseada, sin embargo, 

no surge de la nada, sino que nace y se desarrolla en un suelo fértil y rico en ideas que, como veremos, 

no pueden definirse como "nuevas" tout court, dado que el vínculo que une la innovación con el 

activismo pedagógico es muy fuerte (Carbonell, 2008, 2012; Martínez, 2008), como hemos tratado 

de mostrar en las páginas anteriores. 

De hecho, la palabra "innovación" tiene dentro de sí la palabra "nuevo", ya que es innovador lo que 

conduce a algo "nuevo", precisamente; ¿Pero nuevo comparado con qué? Si pensamos en el fuerte 

vínculo con la idea pedagógica de la "Nueva Escuela" y del activismo, 8 parece confirmarse lo que dice 

el conocido preverbio italiano por el cual "nada es más nuevo de lo que se olvidó por mucho tiempo" 

(Nigris, 2018). 

A confirmar esto, informamos, a modo de ejemplo, los doce puntos que Alcaraz (2016) describe como 

características distintivas de muchas experiencias innovadoras españolas en diferentes ámbitos 

educativos: 

1. El aprendizaje está vinculado a la experiencia; 

2. Hay un esfuerzo para conectar las diferentes disciplinas, rompiendo las barreras de las asignaturas 

como compartimentos estancos, lo que implica 

3. La prohibición del libro de texto como protagonista de la vida escolar; 

4. El orgullo de sentirse diferente de los demás; 

5. La escuela no solo prepara para la vida, sino que es la vida misma, así que "el aula sale fuera, la 

vida entra en el aula" (Alcaraz, 2016, p. 247), así que inevitablemente, 

6. Se utiliza la tecnología; 

                                                           
8 9ƭ ǘŞǊƳƛƴƻ άŀŎǘƛǾƛǎƳƻέ ŀŎƻƎŜ  Řƛǎǘƛƴǘŀǎ ȅ ǾŀǊƛŀŘŀǎ ŜȄǇŜǊƛŜƴŎƛŀǎ ǘƻŘŀǎΣ ǎƛƴ ŜƳōŀǊƎƻΣ ōŀǎŀŘŀǎ Ŝƴ ƭŀ ŎŜƴǘǊŀƭƛŘŀŘ ŘŜƭ ŀƭumnado 

y en la  del hacer y de la acción en la práctica educativa. Algunos académicos superponen el término al de Scuola Nuova, 
otros resaltan las diferencias, pero generalmente hay una falta de límites claros y bien definidos entre las dos terminologías. 
Para este tema, nos enviaƳƻǎ ŀƭ Ƴǳȅ ǵǘƛƭ ƭƛōǊƻ ŘŜ 5Ω!ǇǊƛƭŜ όнлмлύΦ 
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7. La acción didáctica parte de la motivación de los alumnos; 

8. El error es una fuente inmensa de aprendizaje, por lo que no solo se tolera, sino que si se intenta 

comprender el motivo del error para buscar soluciones; 

9. El alumno está en el centro del proceso de aprendizaje; 

10. Fundamentales, dado que la democracia no se puede enseñar sin ejercerla, son la colaboración, 

la negociación, el diálogo y la cooperación; 

11. Ya que somos seres sociales y estamos dotados de emociones, afecto y confianza son 

componentes esenciales del proceso educativo; 

12. Es esencial una alta dosis de reflexión crítica por parte de los docentes, ya que no se puede 

emprender ninguna innovación sin la participación y el protagonismo activos del personal docente. 

La autora señala que estos son también los elementos característicos de la innovación educativa 

como tal y afirma que, en cualquier caso, son todos sucesivos y consecuentes al deseo que es la 

primera fuerza impulsora de la acción: si esto falta, ningún tipo de innovación es posible. 

Schleicher (2015) también destaca los mismos rasgos característicos en el estudio realizado 

comparando diferentes textos producidos por la OCDE. Él afirma, de hecho, que: 

Innovation in education is not just a matter of putting more technology into more 

classrooms; it is about changing approaches to teaching so that students acquire 

the skills they need to thrive in competitive global economies. [...] Schools and 

education systems will be most powerful and effective when they:  

ω aŀƪŜ ƭŜŀǊƴƛƴƎ ŎŜƴǘǊŀƭΣ ŜƴŎƻǳǊŀƎŜ ŜƴƎŀƎŜƳŜƴǘΣ ŀƴŘ ōŜ ǿƘŜǊŜ ƭŜŀǊƴŜǊǎ ŎƻƳŜ ǘƻ 

understand themselves as learners.  

ω 9ƴǎǳǊŜ ǘƘŀǘ ƭearning is social and often collaborative.  

ω !ǊŜ ƘƛƎƘƭȅ ŀǘǘǳƴŜŘ ǘƻ ƭŜŀǊƴŜǊǎΩ ƳƻǘƛǾŀǘƛƻƴǎ ŀƴŘ ǘƘŜ ƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜ ƻŦ ŜƳƻǘƛƻƴǎΦ  

ω !ǊŜ ŀŎǳǘŜƭȅ ǎŜƴǎƛǘƛǾŜ ǘƻ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭ ŘƛŦŦŜǊŜƴŎŜǎΣ ƛƴŎƭǳŘƛƴƎ ƛƴ ǇǊƛƻǊ ƪƴƻǿƭŜŘƎŜΦ  

ω !ǊŜ ŘŜƳŀƴŘƛƴƎ ƻŦ ŜŀŎƘ ƭŜŀǊƴŜǊΣ ōǳǘ Řƻ ƴƻǘ ƻǾŜǊƭƻŀŘ ǎǘǳŘŜƴǘǎ ǿƛǘƘ ǿƻǊƪΦ  

ω ¦ǎŜ ŀǎǎŜǎǎƳŜƴǘǎ ŎƻƴǎƛǎǘŜƴǘ ǿƛǘƘ ǘƘŜƛǊ ŀƛƳǎΣ ŜƳǇƘŀǎƛǎƛƴƎ ŦƻǊƳŀǘƛǾŜ ŦŜŜŘōŀŎƪΦ  

ω tǊƻƳƻǘŜ ƘƻǊƛȊƻƴǘŀƭ connectedness across activities and subjects, in and outside 

of school.  

[...] Three additional features and cycles need to be developed in order to 

implement these principles: a strong focus on, and innovation within, the 

άǇŜŘŀƎƻƎƛŎŀƭ ŎƻǊŜǎέ ƻŦ ǎŎƘƻƻƭǎ ŀƴd other environments; leadership, at all levels, 

to promote 21st-century learning; and engagement with others, through 

networks and partnerships, to extend boundaries and build professional capacity 

(Schleicher, 2015, pp. 61-62). 

Como hemos tratado de mostrar en las páginas anteriores, la innovación, tal como se entiende y 

concibe en el presente trabajo, se caracteriza, por lo tanto, por el intento de poner en práctica y 

recuperar algunos de los principios clave de la pedagogía de una matriz activista y constructivista. 
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1.4. Las personas, el sistema y  la innovación 
El hecho de que la innovación, como hemos dicho, se origina en las instituciones particulares y en las 

personas que las componen, abre una serie de preguntas: cómo existe una distinción más o menos 

clara, aunque las dos entidades necesariamente se intersectan, entre la escuela como institución y 

organismo, hierática y "aséptica", "a-personal" e "impersonal", gigante, por un lado y, por el otro, los 

diversos centros escolares, sistemas (von Foerster, 1987) y microcosmos (Bertaux, 2003) constituidos 

y vividos por personas, rebosantes de vida, ideas, prácticas, acciones y relaciones y siendo estos 

mismos centros el motor de la innovación, a pesar de la afirmación de Fernández Navas por la cual " 

la innovación es un poderoso camino hacia la transformación de la escuela " (Fernández Navas, 2016, 

p. 40), ¿será posible que esta última algún día cambie por completo? ¿Será posible que los muchos 

cambios y mejoras (asumiendo que siempre se pueda hablar de mejoras), las muchas innovaciones 

particulares, por su propia naturaleza y su origen, conducirán un día a un cambio, una mejora y una 

innovación general e institucionalizada?. 

¿Podemos pensar, por otra parte, que el proceso hacia la renovación, como no se ha detenido en el 

pasado, probablemente no se detenga ni ahora ni en el futuro? Creo que sí. ¿Por qué? Por dos 

razones principales: por un lado, porque él siempre tendrá delante, en su fijación más o menos rígida, 

lo que reclama y espera renovar, o sea el "sistema escolar" en su conjunto; por otro lado, porque los 

impulsores del cambio son los individuos, los maestros, y el impulso de cambiar es el deseo y el amor 

por lo que hacen y en lo que creen y es, de cierta manera, inherente a su oficio, a su profesión y 

práctica diaria: siempre habrá alguien que quiera cambiar el status quo y alguien que abrazará la idea 

con entusiasmo. Sin embargo, si, como hemos dicho, el cambio no se puede imponer (Fullan, 2002), 

por otro lado, siempre habrá muchos otros maestros que se mantendrán fieles al tipo de enfoque 

pedagógico que ellos mismos han vivido (o han sufrido) de alumnos y de lo que a menudo no es fácil 

escaparse (Baillauquès, 2006); ¿Serán estos últimos siempre el número más alto? ¿O algún día se 

revertirá la proporción? Creemos que el desafío está abierto y que no podemos, ni debemos, 

abandonar la esperanza. Si la escuela es el espejo de la sociedad y viceversa, de hecho, esto es una 

confirmación más de ello: el camino hacia la mejora de la una no puede separarse de lo hacia la 

mejora de la otra; se han dado pasos hacia adelante en este sentido, y se pueden y se deben seguir 

haciendo, y las numerosas realidades innovadoras que han surgido y que siguen surgiendo y 

difundiéndose, son una prueba tangible de ello. 

 

1.4.1. Formación docente e innovación educativa 
Hemos visto cómo las experiencias de innovación de hoy retoman, vuelven a proponer y revitalizan 

las ideas y los conceptos del activismo pedagógico y las escuelas nuevas. Esto nos lleva de nuevo a 

dos cuestiones que vale la pena subrayar: la primera se refiere al hecho de que la innovación 

comienza autonomamente a partir de algunos centros y luego se propaga a otros centros sin nunca 

institucionalizarse, como hemos visto; la segunda se refiere a la centralidad del docente para 

promover la innovación (y lo discutiremos en breve). 

De hecho, Freinet, Malaguzzi, Milani, Montessori (por nombrar solo algunos),9 son maestros que 

pudieron llevar sus ideas a sus aulas, poniendo en práctica los conceptos que habían desarrollado 

como teorías o, por el contrario, desarrollaron una teoría a partir de la aplicación práctica de una 

cierta visión de la escuela, de la educación y del rol y papel del profesor (casi como para confirmar la 

relación dialéctica entre las teorías y las prácticas mencionada anteriormente). En el pasado, han 

estado muchos los nombres de los pioneros de la aplicación de los principios de la Nueva Educación 

                                                           
9 Ferrière siempre lamentó el hecho de no poder trabajar como maestro por su discapacidad. 
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en Italia; sin embargo, estas realidades permanecieron aisladas y terminaron con sus creadores: 

piensen en Salvoni, Levi-Morenos, las hermanas Nigrisoli y los muchos otros maestros y maestros 

ƳŜƴŎƛƻƴŀŘƻǎ Ŝƴ Ŝƭ ǘŜȄǘƻ ŘŜ 5Ω!ǇǊƛƭŜ όнлмлύΦ DǊŀŎƛŀǎ ŀ ƭƻs numerosos contactos iniciados por Freinet 

en Francia y Bélgica, han tenido resultados algo diferentes los numerosos movimientos y grupos de 

experimentadores de prácticas cooperativas y técnicas de Freinet que surgieron en la década de 1930 

en Francia, en Italia y en España, lo que permitió la difusión de sus prácticas, gracias a varias iniciativas 

individuales de maestros y maestras que desearon crear realidades escolares diferentes a las 

tradicionales:10 para el Movimiento de Cooperación Educativa, por ejemplo, la figura de Giuseppe 

Tamagnini fue fundamental, así como, en la península ibérica, la de Lorenzo Luzuriaga. Los 

Movimientos de Cooperación Educativa o Renovación Pedagógica, además, consisten esencialmente 

de maestros que, deseando cambiar el status quo y compartiendo los mismos principios educativos, 

intentan, desde abajo y a través de la práctica diaria, realizar cambios en el sistema. Y aunque, hasta 

la fecha, estos movimientos están formados por una minoría de docentes en comparación con el 

número total, esta minoría es, ahora como entonces, muy activa y comprometida con el cambio 

(Hernández, 2011; Lázaro, 2005; Llorente, 2003; Rizzi, 2017). 

Vale la pena aclarar dos últimos puntos antes de pasar a analizar el papel de los docentes en el 

proceso de cambio. 

Debe reiterarse que estamos hablando aquí sobre la innovación de un centro escolar en su conjunto, 

no solo de un aula o de la práctica de un solo maestro, sino del instituto en su totalidad y señalar que 

casi todas las realidades innovadoras son principalmente de educación primaria o infantil, mientras 

que es mucho más difícil encontrar institutos secundarios innovadores (Pontecorvo, Fatai y 

Stancanelli, 2016; Sánchez y Murillo, 2010; Viñao, 2002). Probablemente esto se deba al hecho de 

que la capacitación de los maestros de escuela primaria responde mucho más a una función 

pedagógica y didáctica que la de los maestros de secundaria, que, en cambio, es marcadamente y, al 

menos hasta hace poco, ha sido ǎƛƳǇƭŜƳŜƴǘŜ ϦŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀǊέȅ Ƴǳȅ ŦŀƭŀȊ ŘŜǎŘŜ Ŝƭ Ǉunto de vista 

pedagógico. El desafío al vuelco de las proporciones entre el número de docentes innovadores y el 

número de docentes "tradicionales" mencionado anteriormente involucra el campo de la 

capacitación de los futuros docentes, tanto a nivel administrativo-legislativo como académico: quizás 

si finalmente habrá una adecuada formación pedagógica coherente también para maestros de 

escuelas secundarias probablemente, tarde o temprano, el viento del cambio tendrá éxito, 

lentamente, para propagarse más y más. De hecho, como dicen Sierra, Fernández, Caparrós y Alcaraz 

(2019), debemos 

resaltar la importancia de cuidar que la formación inicial del profesorado ofrezca 

espacios para la transformación de sí y no solo sea dirigida a la capacitación 

técnica del ejercicio de una profesión [...]; lo que significa [...] crear espacios 

formativos que ayuden a repensar el oficio docente en cuanto a las creencias con 

las que se viene sosteniendo, las ideas preconcebidas y poco argumentadas de lo 

que significa enseñar y aprender en la escuela, las prácticas pobres desde el punto 

de vista educativo, etc. favoreciendo así el poder salirse de la inercia mercantilista 

a la que nos vemos avocados (Sierra, Fernández, Caparrós y Alcaraz, 2019, p. 11). 

La importancia fundamental del profesor en el proceso de innovación está, por lo tanto, también 

vinculada a la formación y las características de los profesores, no solo como profesionales sino 

también como personas. 

                                                           
10 Para obtener una descripción general de los oubliés de la escuela activa en Italia, se ŎƻƴǎǳƭǘŜ Ŝƭ ǘŜȄǘƻ ŘŜ 5Ω!ǇǊƛƭŜ όнлмлύΦ 
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La centralidad del componente "humano" y profesional de los docentes también se puede rastrear 

en aquellos que Sánchez y Murillo (2010) destacan como los rasgos calificativos más probables de los 

centros innovadores; los dos académicos sostienen, de hecho, que es más probable que sean centros 

innovadores lo que tienen (los corsivos son míos) 

(a) Un equipo directivo dinámico e impulsor, que apoya profesional y 

administrativamente las iniciativas del profesorado (liderazgo profesional y 

pedagógico). [...] (b) Un grupo de docentes cohesionado, con ganas de cambiar 

las cosas y que prioriza las necesidades del centro para darle una respuesta 

innovadora. [...]. (c) El clima dónde estás trabajando ha de ser dinamizador de la 

investigación. [...] (d) Una cultura de centro compartida y facilitadora de los 

procesos. (e)  Una dinámica de trabajo en equipo y coordinación en las tareas. (f) 

Una actitud de apertura al entorno, a otros centros y de participación de la 

comunidad educativa en la dinámica del centro. (g) Una estabilidad del 

profesorado, al menos en la mayoría de su plantilla. [...] (h) Una implicación en 

procesos de formación continua y creación de redes (Sánchez, Murillo, 2010, pp. 

178-179). 

La figura del maestro, por lo tanto, si no la única, es ciertamente un componente esencial del proceso 

de innovación: sin él, nada es posible. 

1.4.2. Los docentes apasionados: los artífices del cambio 
Bruner (1997) argumentaba que "nessuna ǊƛŦƻǊƳŀ ŘŜƭƭΩŜŘǳŎŀȊƛƻƴŜ ǇǳƼ ŘŜŎƻƭƭŀǊŜ ǎŜƴȊŀ ƭŀ 

ǇŀǊǘŜŎƛǇŀȊƛƻƴŜ ŀǘǘƛǾŀ Ŝ ƻƴŜǎǘŀ ŘŜƎƭƛ ƛƴǎŜƎƴŀǘƛ ώΧϐ ǇŜǊŎƘŞ ǎƻƴƻ ƭƻǊƻ ƛƴ ǳƭǘƛƳŀ ŀƴŀƭƛǎƛ Ǝƭƛ ŀǊǘŜŦƛŎƛ ŘŜƭ 

cambiamento" (ivi, p. 97). ¿Por qué? Porque sin su participación plena, activa y convencida, ningún 

cambio puede ocurrir, ni si se impone desde arriba como una reforma, como hemos visto, ni si se 

mueve desde abajo como un proceso de innovación: la primera fuerza motriz de la innovación son 

los docentes (Torres, 2000). 

De hecho, si, como hemos dicho, los alumnos y alumnas deben volver a ser vistos como seres 

humanos en su totalidad y globalidad, y ser considerados en todas sus facetas, entonces debemos 

(re)-considerar también maestros y profesores que, por otra parte, nos parece que demasiado 

frecuentemenete son vistos y tratados como meros enseñantes (en el sentido verbal de participio 

presente), "agentes escolares", olvidando las muchas otras identidades de madres, padres, 

ciudadanos con derechos y deberes, trabajadores y trabajadoras, personas en su totalidad (Torres, 

2000); como afirma Nias, de hecho, 

los maestros tiene corazon y cuerpo, igual que cabeza y manos, aunque la 

naturaleza rebelde de sus corazones está regida por sus cabezas, por la 

responsabilidad moral que tienen hacia los estudiantes y la integridad moral que 

está en el centro de su identidad profesional. No pueden enseñar bien si alguna 

parte de ellos se desentiende durante mucho tiempo. Cada vez más, las presiones 

socales y políticas dan más importancia a la cabeza y a al mano, pero, si el equilibrio 

entre sentimiento, pensamiento y acción se trastorna en exceso o durante 

demasiado tiempo, la enseñanza se distorsiona, las respuestas se reducen, incluso 

pueden dejar de ser capaces de enseñar. Los docentes están emocionalmente 

comprometidos con muchos aspectos de su ocupación. Esto no es un lujo sino una 

ƴŜŎŜǎƛŘŀŘ ǇǊƻŦŜǎƛƻƴŀƭΦ {ƛƴ ǎŜƴǘƛƳƛŜƴǘƻΣ ǎƛƴ ƭŀ ƭƛōŜǊǘŀŘ ŘŜ άŜƴŦǊŜƴǘŀǊǎŜ ŀ ǎƝ ƳƛǎƳƻǎέΣ 

de ser personas completas en el aula, explotan o se marchan (Nias, 1996, p. 305, 

cit. in Day, 2006, pp. 30-31). 
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La necesidad de sentirse profesionalmente pleno, de sentirse valorado y satisfecho con el trabajo de 

uno es fundamental para el éxito de la práctica docente, pero al mismo tiempo es inseparable de ser 

un maestro en el sentido más pleno y completo del término: un maestro "verdadero" no puede no 

ser, por su propia naturaleza, si encarna su trabajo no como una mera profesión sino como algo más 

importante y profundo, una persona apasionada y entusiasta: pero ¿quién es el maestro apasionado? 

Es una persona que quiere cambiar y mejorar, aprender y entrenarse continuamente porque sabe 

que, por la naturaleza misma de su trabajo, no puede resignarse al status quo (Día, 2006): y esto no 

puede separarse del pensamiento constante, no solo sobre lo que significa ser un maestro, pero 

también porqué ser un maestro: de hecho, como sostiene Contreras (2010), "lo fundamental de la 

enseñanza (lo que está en la base, sosteniéndolo todo) somos nosotros mismos" (ivi, p. 65). El 

maestro apasionado es alguien que ama su trabajo, pero también se ocupa y preocupa por sus 

estudiantes, no solo como estudiantes sino como personas, él es el que se mueve no solo por la 

voluntad de transmitir el plan de estudios sino que sus implicaciones van mucho más allá de la 

finalización de las prácticas burocráticas obligatorias (y entre esto nos gustaría señalar la necesidad 

de poner las notas). ¿Por qué? Porque el fin, el aspecto teleológico de la visión del trabajo docente, 

inevitablemente mueve y dirige las acciones y los pensamientos, así como los deseos. Según Haavio 

(Haavio, 1969, cit. in Day, 2006) hay tres dimensiones éticas y morales que caracterizan la vida de 

quienes educan, es decir, su labor como totalización e impregnación total de su vida, y que los 

distinguen de aquellos para los que la enseñanza es un trabajo y nada más: discreción pedagógica, 

es decir, la capacidad de utilizar la enseñanza más adecuada para cada persona; amor pedagógico, 

es decir, el deseo de ayudar, apoyar y proteger; la conciencia profesional que se apodera a tal punto 

de la personalidad del maestro para que él esté dispuesto a hacer todo lo posible para tener éxito en 

ǎǳ ǘǊŀōŀƧƻ ȅ Ŝƴ Şǎǘƻ ŜƴŎǳŜƴǘǊŀ ƎǊŀǘƛŦƛŎŀŎƛƽƴ ƛƴǘŜǊƴŀΦ 5Ŝ ƘŜŎƘƻΣ άŎǳŀƴŘƻ ǎŜ ƻōǎŜǊǾŀ ǳƴ ŘƻŎŜƴǘŜ 

apasionado trabajando en clase, no hay desconexión entre la cabeza y el corazón, el cognitivo y lo 

ŜƳƻŎƛƻƴŀƭΦ bƻ ǎŜ ǇǊƛǾƛƭŜƎƛŀ ƭƻ ǳƴƻ ǎƻōǊŜ ƭƻ ƻǘǊƻέ ό5ŀȅΣ нллсΣ ǇΦ онύΦ tƻǊ ƭƻ ǘŀƴǘƻΣ ŘŜǎŘŜ ŜǎǘŜ Ǉǳƴǘƻ ŘŜ 

vista, un maestro que vive una participación tan grande en su trabajo se ve obligado a cambiar porque 

necesariamente no puede resignarse y aplastarse al status quo (ivi, p.35). ¿Por qué? Debido a que un 

maestro que ama su trabajo considerándolo desde un punto de vista teleológico como esencial para 

lo que hemos dicho anteriormente acerca de la función de la escuela, no puede dejar de tratar de 

cambiar lo que no funciona y, al mismo tiempo, de (re)considerar su propio rol desde otra 

perspectiva, transformándolo y convirtiéndolo (y, por lo tanto, viviéndolo), precisamente, de un 

dispensador de conocimiento e información a guía y apoyo en la co-construcción del conocimiento 

por parte de los estudiantes que verá como sujetos activos y no pasivos del proceso de enseñanza-

aprendizaje y con los que se relacionará teniendo claramente en cuenta su globalidad, totalidad y 

complejidad como personas e individuos. De hecho, según lo que afirman Zehm y Kottler, 

los maestros comprometidos apasionadamente son los que aman de manera 

absoluta lo que hacen. Están buscando constantemente formas más eficaces de 

llegar a sus alumnos, de dominar los contenidos y métodos de su oficio. Sienten 

como misión personal aprender tanto como puedan sobre el mundo, sobre los 

demás, sobre ellos mismos, y ayudar a los demás a hacer lo mismo (Zehm y 

Kottler, 1993; cit. in Day, 2006, p. 17). 

Esto implica, como afirma Contreras (2010) con respecto a la formación del profesorado, también 

repensar la función docente y ver que ya no es "hacer algo al otro para obtener algo", sino como " 

estar atentos al modo como entramos en relación y lo que ponemos en medio en la relación con 

ƴǳŜǎǘǊƻǎ ŀƭǳƳƴƻǎέόƛǾƛΣ ǇΦ ссύΦ 5Ŝ ƘŜŎƘƻΣ ƛƴŎƭǳǎƻ Ŝƴ ŜǎǘŜ ǎŜƴǘƛŘƻΣ Ŝƭ ƳŀŜǎǘǊƻ ŀǇŀǎƛƻƴŀŘƻ Ŝǎ ǉǳƛŜƴ 

marca (en-seña), quien deja huellas en la vida de sus alumnos, que se recuerda (Fried, 1995, cit. in 

Day, 2006; Martínez Bonafé, 2008; Recalcati, 2014). El maestro innovador, por lo tanto, solo puede 
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ser un maestro apasionado y, viceversa, un maestro apasionado solo puede ser un maestro 

innovador, siendo, casi por definición, los dos conceptos superpuestos: de hecho, en el acto mismo 

de innovar a sí mismo innova y lleva a cabo un proceso de aprendizaje y (trans-)formación personal 

(Contreras, 2010; Coronel, 2002; Margalef y Arenas, 2006; Pérez, 2010). 

De hecho, la innovación no se manifiesta solo en el cambio externo de la práctica didáctica, sino que 

es el resultado de un cambio que aún es interno (Fullan, 2002), lo que lleva al profesor a cuestionarse, 

reflexionar, investigar, investigarse y analizarse a sí mismo; por lo tanto, todo profesor que emprende 

un tipo de camino de este tipo, inevitablemente aprende, se capacita y se trans-forma, profesional y 

personalmente: la que decide iniciar un camino de innovación es una persona que, desde la 

observación de sí misma y de lo que la rodea, señala que el status quo ya no es sostenible; una 

persona que, animada por un profundo amor por su trabajo, entendido no como una mera fuente de 

ingresos sino como un labor en su significado etimológico de "fatiga, intención, deseo", se propone 

encontrar formas de mejorarlo. 

Como afirma Magnoler, de hecho, 

ogni soggetto ha un habitus che assicura stabilità e decide gli spazi di cambiamento, 

ŎƘŜ ǎƛ ǎǾƛƭǳǇǇŀ Ŝ ǎƛ ŜǾƻƭǾŜ ƛƴǎƛŜƳŜ ŀƭƭŀ Ǿƛǘŀ ǇǊƛǾŀǘŀ Ŝ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴŀƭŜ ŘŜƭƭΩƛƴŘƛǾƛŘǳƻΦ [ŀ 

formazione, processo che mira a costruire un apprendimento trasformativo 

continuo, ha la necessità di operare nella direzione della consapevolezza soggettiva, 

ƴŜƭƭŀ ǊƛŎŜǊŎŀ ŘŜƭ ŦǳƴȊƛƻƴŀƳŜƴǘƻ ŘŜƭƭΩƘŀōƛǘǳǎ ǇŜǊ ŀƛǳǘŀǊŜ ƛ ǎƻƎƎŜǘǘƛ ŀ ŎƻƳǇǊŜƴŘŜǊŜ 

sé stessi in dialogo con la realtà (Magnoler, 2011, p. 67). 

Más aún, incluso la palabra formación significa darse una forma, definirse, asumir una fisonomía. La 

enseñanza en sí misma se configura así como investigación, acción, práctica y reflexión (Pérez, 2010) 

y el profesor se convierte, al mismo tiempo, en un estudiante (Pérez, 2012); la formación, en su 

sentido más complejo y polivalente, entendida como un trabajo de reflexión sobre uno mismo 

(Baillauquès, 2006) y sobre sus propias prácticas y competencias pedagógicas y didácticas, de hecho, 

es primordial en el proceso de innovación y cambio (Fernández y Alcaraz, 2016), tanto internamente 

como, consecuentemente, en sus efectos sobre prácticas, gestos, acciones, estrategias. De hecho, la 

innovación es un proceso que también y principalmente es íntimo, personal, que implica e involucra 

al individuo (Carbonell, 2012; Carbonneau y Hétu, 2006; Charlier, 2006; Coronel, 2002). 

De acuerdo con lo que acabamos de decir, podemos informar lo que Altet (2006) dice acerca del 

conocimiento de los maestros profesionales (que han reemplazado a los maestros decisionistas), que 

se encuentran a medio camino entre el conocimiento teórico y el conocimiento práctico más o menos 

inconsciente y cubren varias dimensiones: una heurística, porque tales saberes abren el camino a 

una reflexión teórica y una nueva concepción de la práctica docente; una dimensión de la 

problematización, porque permiten plantear nuevos problemas; una dimensión instrumental, dada 

por el uso de diferentes herramientas de trabajo que describen prácticas y permiten su 

racionalización; y una dimensión de cambio porque tales saberes crean nuevas representaciones que 

son el instrumento a través del cual se prepara el cambio: son conocimientos que regulan la acción 

dirigida al cambio, luego de una problematización (ivi, pp. 42-43) . 

Egli sostiene che la chiave di ogni tipo di rapporto di insegnamento-ŀǇǇǊŜƴŘƛƳŜƴǘƻ ŝ ƭΩŀƳƻǊŜΥ ŎƻƳŜ 

per ogni apprendimento - e quindi insegnamento - che sia veramente tale, è necessaria la 

ǘǊŀǎŦƻǊƳŀȊƛƻƴŜ ŘŜƭƭΩŀƭǳƴƴƻ Řŀ ƻƎƎŜǘǘƻ ǇŀǎǎƛǾƻ ς amato - a soggetto attivo ς amante - diretto alla 

Ŏƻƴǉǳƛǎǘŀ ŘŜƭƭΩƻƎƎŜǘǘƻ ŜǊƻǘƛŎƻ ŀƎƻƎƴŀǘƻ Ŝ ƳŀƴŎŀƴǘŜΣ ŀǘǘǊŀǾŜǊǎƻ ǳƴ ǾŜǊƻ Ŝ ǇǊƻǇǊƛƻ ǘǊŀǎǇƻǊǘƻ ŜǊƻǘƛŎƻ 

Ǿƻƭǘƻ ŀƭƭŀ Ŏƻƴǉǳƛǎǘŀ Řƛ ǳƴ ǎŀǇŜǊŜ ƴǳƻǾƻΣ ǇŜǊ Ŏǳƛ ƭΩŀƭǳƴƴƻ ŎŜǊŎŀ ŀǘǘƛǾŀƳŜƴǘŜ ǉǳŜƭƭƻ ŎƘŜ Ǝƭƛ ƳŀƴŎŀΣ 

desiderandolo come fosse un oggetto erotico (ove ricopre un ruolo chiaro il transfert che si attua nei 
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confronti del docente), così il docente innovatore è mosso da un tale trasporto erotico, da un 

desiderio di sapere che è al contempo amore verso la propria professione e verso i suoi allievi per cui 

egli stesso si trasforma da amato όŜ ǉǳƛƴŘƛ ƻƎƎŜǘǘƻ ŘŜƭƭΩŜǊƻǎ ŘŜƛ ǎǳƻƛ ǎǘǳŘŜƴǘƛ ŎƻƭǇƛǘƛ Řŀƭ ǘǊŀƴǎŦŜǊǘύ ŀŘ 

amante Ǿƻƭǘƻ ŀƭƭŀ Ŏƻƴǉǳƛǎǘŀ ŘŜƭƭΩƻƎƎŜǘǘƻ ŜǊƻǘƛŎƻ ƳŀƴŎŀƴǘŜ όŎƘŜΣ ƛƴ ǉǳŜǎǘƻ ŎŀǎƻΣ ǇƻǘǊŜōōŜ ŜǎǎŜǊŜΣ 

ŀǇǇǳƴǘƻΣ ƭΩƛƴƴƻǾŀȊƛƻƴŜύΦ 

Si el amor y la pasión son los principales impulsores del proceso de renovación -y, por lo tanto, de la 

innovación- profesional y personal del maestro, están indisolublemente vinculados al deseo 

(Martínez Bonafé, 2008) y la motivación que, como para toda persona, es fundamental por cualquier 

tipo de aprendizaje. De hecho, creemos que lo que dice Recalcati (2014) sobre el alumno también se 

puede aplicar a la figura del profesor innovador. Él argumenta que la clave para cualquier tipo de 

relación enseñanza-aprendizaje es el amor: como con cualquier aprendizaje -y por lo tanto, 

enseñanza- que realmente sea así, es necesario transformar al alumno de objeto pasivo -amado- a 

un sujeto activo -amante- dirigido a la conquista del objeto erótico codiciado y perdido, a través de 

un verdadero transporte erótico dirigido a la conquista de un nuevo saber, para el cual el alumno 

busca activamente lo que le falta, deseandolo como si fuera un objeto erótico (donde desempeña un 

papel claro el trasnfert hacia el maestro), así el maestro innovador se siente conmovido por un 

transporte erótico, por un deseo de saber que es al mismo tiempo el amor por su profesión y por sus 

alumnos tanto que él mismo se transforma desde lo amado (y, por lo tanto, objeto del eros de sus 

alumnos afectados por la transfer) al amante destinado a conquistar el objeto erótico perdido (que, 

en este caso, podría ser, de hecho, la innovación). 

1.4.3. La importancia del compartir 
Hasta ahora hemos hablado de la innovación como un proceso, también íntimo y personal, del 

maestro y hemos enfatizado la importancia y, podríamos decir, la indispensabilidad del maestro en 

el proceso de innovación. Sin embargo, esto no es suficiente. ¿Por qué? Porque si es cierto que la 

innovación es, ante todo, algo íntimo y personal, también es cierto que para que esta pueda invertir 

toda la estructura de la escuela, no puede limitarse a un solo individuo, sino que debe 

necesariamente extenderse, con la participación de otros profesores. 

Como afirma Martínez Bonafé (2008), de hecho, 

la idea es que el proceso de cambio pedagógico parte de la voluntad (política) de 

reinterpretación de la práctica a partir del encuentro con los otros y las otras y de 

compartir las propias experiencias y deseos de cambio, creando así la posibilidad 

de otras prácticas diferentes y renovadas. [...] Esto supone para la concepción y la 

práctica de la innovación una clara y explícita toma de posición desde la que iniciar 

un proceso de diálogo, negociación y colaboración en el interior de la comunidad 

educativa. La tolerancia y el reconocimiento, y el aprender a valorar desde la 

diferencia son aquí principios procedimentales básicos en la actuación del 

ǇǊƻŦŜǎƻǊŀŘƻ ȅ ŘŜƭ ƭƛŘŜǊŀȊƎƻ άǇŀǊŀ ƭŀ ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀŎƛƽƴ όƛǾƛΣ ǇǇΦум-82). 

Como sostiene Hargreaves (1996), la colaboración y la colegialidad son fundamentales para el cambio 

educativo y, en este sentido, cita a Shulman (1989) cuando afirma que 

la colegialidad y colaboración del profesorado no sólo son importantes para la 

elevación de la moral y la satisfacción del profesor... sino que son absolutamente 

necesarias si queremos que la enseñanza se sitúe en el orden más elevado... La 

colegialidad y la colaboración también son precisas para asegurar que los 

profesores se benefician de sus experiencias y continúan progresando durante su 

actividad profesional. (Shulman, 1989, cit. en Hargreaves, 1996, p. 211).  



 
 

45 
 

Sin embargo, el proceso de compartir y difundir no es fácil porque, como se mencionó, la innovación 

es, ante todo, un proceso personal e íntimo, y la escuela es un microcosmos donde viven y trabajan 

los individuos con pensamientos, creencias, habitus y formas de pensar varios que no siempre 

constituyen un terreno fértil para que se produzca el cambio. De hecho, múltiples factores afectan la 

predisposición o no a iniciar un proceso de este tipo y varios estudios han demostrado cómo la 

representación del maestro conocido y (re)conocido influye tanto en el origen como en el fin de la 

motivación para enseñar (Baillaquès, 2006) y la la misma práctica docente (Bélair, 2006), con todo lo 

que esto conlleva a nivel de consecuencias, tanto prácticas, externas, cuando interiores, íntimas. 

Además, el profesor de secundaria está más apegado que otros al contenido disciplinario (Baillaquès, 

2006) y esto puede tener un impacto negativo cuando el proceso de innovación requiere un cambio 

de perspectiva con respecto al tradicional, de tipo meramente transmisivo y una apertura a la 

interdisciplinariedad y nuevos planteamientos de contenidos, incluso a través de la colaboración con 

colegas de otras asignaturas. 

Entonces, ¿cómo se puede implementar un proceso de innovación que involucre a toda una 

institución? Aquí entra en juego el papel del liderazgo. 

1.4.4. El papel del liderazgo 
Para que exista un proceso de innovación que no se limite al profesor individual sino que pueda 

extenderse a toda la institución, el papel del liderazgo es esencial. En este sentido, Fullan (2001) 

identifica cinco componentes esenciales de la fugra del leader ς o de los leaders - para que un cambio 

positivo tenga lugar en un contexto dado: el propósito moral de hacer que este cambio suceda; la 

comprensión del proceso de cambio; la mejora de las relaciones; la creación y el compartir de 

conocimiento; la coherencia en la realización del proceso (fig. 2). A estos, agrega, además, el factor 

tiempo: el proceso de innovación es lento e irregular, se debe no tener prisa y ser conscientes de que 

hay diferentes individuos involucrados que deben sentirse profundamente implicados en este 

proceso, posiblemente no solo desde un punto de vista externo pero también interno y, además, ser 

conscientes del hecho de que " internal commitment on a large scale [is] an extremely difficult 

proposition." (ivi, p. 9) 
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Fig. 2. El framework para el liderazgo (Fullan, 2001, p. 4). 

Pero, ¿qué se entiende aquí por liderazgo? No nos referimos aquí por liderazgo solo al equipo 

directivo, sino a cualquier otra figura que tenga las características descritas anteriormente para 

involucrar a otros miembros del personal educativo. Es obvio que la administración tiene un papel 

crucial; sin embargo, en este sentido, hablamos cada vez más de la importancia de las formas de 

liderazgo distribuido para el éxito y la sostenibilidad de los procesos de innovación escolar, de manera 

que no se entienda el liderazgo una especie de rol de mando colocado en manos de un solo individuo 

o un pequeño grupo de figuras profesionales, pero como la posibilidad de compartir, proponer y 

decidir colocada en las manos, las mentes y los corazones de todas las personas que actúan y operan 

dentro de la institución; como afirman López y Lavié (2010), 

el liderazgo distribuido trata de salvar el recurrente dualismo líder-seguidores y las 

imágenes de superioridad y subordinación a él asociadas. Se asume, en definitiva, 

que el liderazgo puede proceder de cualquier lugar dentro de la organización, y que 

más que estar vinculado a un estatus o posición determinada, tiene que ver con la 

dinámica de trabajo que grupos e individuos despliegan en un contexto 

organizativo específico (Gronn, 2003) (ivi, p. 73). 

De hecho, es la dinámica del trabajo en equipo, el compartir, dialogar, debatir, colaborar lo que crea 

la sostenibilidad del proceso de innovación. Un liderazgo demasiado autoritario o egocéntrico, no 
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distribuido pero basado solo en el carisma del líder puede llevar a la desafección, si no a la oposición; 

en cambio, el trabajo en grupo y la división de responsabilidades, dentro de una visión compartida 

de los objetivos y métodos de trabajo, en una perspectiva común y mediante una distribución justa 

de cargas, responsabilidades y compromisos, es más sostenible, especialmente cuando se basa sobre 

ƭŀ ŎƻƴŦƛŀƴȊŀ ƳǳǘǳŀΣ ȅŀ ǉǳŜ άƭŀ ŎƻƴŦƛŀƴȊŀ ŦŀŎƛƭƛǘŀ Ŝƭ ŎŀƳōƛƻ ŎǊŜŀƴŘƻ ŎƛŜǊǘŀ ǎŜƴǎŀŎƛƽƴ ŘŜ ǎŜƎǳǊƛŘŀŘ ǉǳŜΣ 

a su vez, facilita la comunicación y la crítica, el análisis y la asunción de riesgos necesarios para tomar 

ƛƴƛŎƛŀǘƛǾŀǎέ όƛǾƛΣ ǇΦ ууύΦ   

Nos parece que podemos afirmar que la visión ideal del proyecto educativo debe ciertamente ser 

aceptada por los maestros del centro pero no puede imponerse, por lo que el diálogo con todos los 

miembros del grupo de trabajo, no solo entre los miembros del liderazgo, sino también con los 

maestros que gradualmente forman parte del claustro de los institutos individuales siempre debe ser 

alentado, apoyado y llevado adelante con el fin de compartir y expandir la red, y no de arriba hacia 

abajo, lo que crearía desafecto y rechazo. De hecho, según lo declarado por López y Lavié (2010) al 

concluir su estudio sobre tres ejemplos de liderazgo en contextos de innovación escolar, 

encontramos que la ausencia de procesos activos de socialización de los nuevos 

miembros se convierte en otra importantísima barrera para lograr una amplia 

distribución del liderazgo. Y también para promover un sentimiento de afiliación 

institucional en el profesorado sin el cual nunca obtendremos su compromiso con 

los procesos de cambio (ivi, pp. 87-88).  

Paletta (2015a) también, en sus estudios sobre liderazgo, ha enfatizado la centralidad de este 

elemento, incluso para el mismo aprendizaje escolar, tanto que hablamos de liderazgo para el 

aprendizaje: 

Le pratiche di leadership influenzano direttamente gli apprendimenti degli studenti 

agendo sul modo in cui sono definiti gli obiettivi della scuola, è definita la struttura 

ƻǊƎŀƴƛȊȊŀǘƛǾŀ Ŝ ŎƻƻǊŘƛƴŀǘŀ ƭΩŀǘǘƛǾƛǘŁ ŘƛŘŀǘǘƛŎŀΣ ǎƻƴƻ ƎŜǎǘƛǘƛ ƛ ǇǊƻŎŜǎǎƛ Řƛ 

autovalutazione e miglioramento richiesti dalle autorità amministrative, sono 

motivati gli insegnanti e vengono sviluppate e gestite le relazioni con le famiglie, le 

reti di scuole e altri partner della comunità territoriale (ivi, p. 42).  

Además, ha resaltado los rasgos de un tipo particular de liderazgo compartido, el transformador, 

destacando las características que caracterizan a los gerentes que adoptan y encarnan este estilo: 

ƛ ŘƛǊƛƎŜƴǘƛ ǎŎƻƭŀǎǘƛŎƛ άǘǊŀǎŦƻǊƳŀǘƛǾƛέ ŀǎǎǳƳƻƴƻ ŎƻƳǇƻǊǘŀƳŜƴǘƛ Ŝ ŀŘƻǘǘŀƴƻ ǇǊŀǘƛŎƘŜ 

che favoriscono il cambiamento organizzativo attraverso la costruzione di capacità 

per il miglioramento: a) creano una visione di sviluppo condivisa della scuola; b) 

costruiscono consenso interno agli obiettivi; c) forniscono stimoli intellettuali agli 

insegnanti; d) si preoccupano dello sviluppo professionale degli insegnanti e li 

motivano prendendo in considerazione le loro opinioni e apprezzandoli per il loro 

contributo; e) danno il buono esempio, assumendo atteggiamenti di autocritica, 

coinvolgendosi direttamente nel problem solving, mostrando disponibilità, 

apertura, rispetto per il lavoro degli insegnanti; f) manifestano aspettative per 

ŜƭŜǾŀǘŜ ǇŜǊŦƻǊƳŀƴŎŜ ƴŜƛ ŎƻƴŦǊƻƴǘƛ ŘŜƎƭƛ ƛƴǎŜƎƴŀƴǘƛ Ŝ ŘŜƎƭƛ ǎǘǳŘŜƴǘƛΤ Ǝύ ǎΩƛƳǇŜƎƴŀƴƻ 

a costruire una struttura organizzativa collaborativa assicurando la distribuzione 

della leadership e il coinvolgimento degli insegnanti; h) riconoscono e rafforzano la 

cultura della scuola (Paletta, 2015a, pp. 23-24).  

El liderazgo para el aprendizaje y la transformación, haciendo del intercambio y la cooperación entre 

todas las personas involucradas el elemento fundador de la institución educativa en su 
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individualidad, sienta las bases, crea las condiciones y permite esos mecanismos virtuosos y esas 

prácticas reflexivas que conducen a la mejora de la propia institución escolar (Paletta y Pisanu, 2015) 

que, por lo tanto, se convierte en una organización no fija en su inmovilidad sino que aprende y que, 

de esta manera, puede transformarse y mejorarse (Bolívar, 2001; Santos Guerra, 2001). 

Creemos que podemos afirmar que parte fundamental y conditio sine qua non de ese proceso 

continuo aprendizaje y mejora son el amor y el deseo, como hemos visto y, con ellos, el cuidado: el 

cuidado de las personas, de las relaciones, la confianza y el respeto recíprocos (Hargreaves, 2005). 

¿Qué significa todo esto? Que como vemos, incluso a un nivel que podríamos definir "superior", de 

arriba, de gestión de la institución, de toma de decisiones que luego influyen, hacia abajo, en las 

opciones pedagógicas y didácticas, un enfoque de tipo holístico que considera a la persona en su 

totalidad, sin perder de vista sus muchos aspectos y sus innumerables facetas, su esfera emocional y 

relacional, es una clave fundamental para que no solo podamos desencadenar, sino también sostener 

en el tiempo, procesos virtuosos de cambio y mejora. 

Por lo que se ha dicho hasta ahora, parece verse claro que el proceso de innovación no puede llevarse 

a cabo excepto a través del compartir, el diálogo y el intercambio entre profesores que, al hacer una 

"red" y trabajar en equipo, alimentan permanentemente el proceso en sí (Carbonell, 2012; Martínez 

Bonafé, 2008). Entre otras cosas, un liderazgo compartido responde mejor a las características 

mismas de la sociedad-red actual, donde, como hemos visto, predomina la horizontalidad, además 

de ser un buen ejemplo para los propios estudiantes de la cohesión y la eficacia del trabajo en equipo, 

teniendo, por lo tanto, también efectos positivos en el proceso de aprendizaje. 

De hecho, se sabe cuánto puede un profesor, con su práctica, sus acciones, sus gestos, con todo su 

ser, constituir un ejemplo para sus propios alumnos (Pérez, 2012); un ejemplo que en la escuela 

actual, la que Recalcati define la Escuela de Telémaco, es codiciado, deseado y buscado ya que la 

función del maestro constituye una figura central en el proceso de "humanización de la vida" 

(Recalcati, 2014): por lo tanto, el trabajo en equipo, el compartir, la toma de decisiones de una 

manera verdaderamente colegial, la resolución de problemas, el debate, la discusión, no pueden ser 

relegados solamente a la actividad de los estudiantes, sino que deben constituir el campo de trabajo 

diario de los maestros innovadores que, de esta manera, encarnan, con su propio actuar, lo que a sus 

alumnos proponen, constituyendo, al mismo tiempo, un modelo virtuoso de coherencia e 

compenetración entre actuar y ser, pensar, hablar y hacer; es decir, que es esencialmente lo que 

Pérez (2012) llama "testimonio vivo" (ivi, p.252); parafraseando la recomendación de Gandhi "Sé el 

cambio que quieres ver en el mundo", de hecho, él alienta a los profesores y formadores a que 

ejemplifiquen y practiquen las cualidades que quieren que aprendan sus alumnos, concluyendo de 

manera lapidaria y efectiva: "menos instrucciones y Ƴłǎ ŜƧŜƳǇƭƻΣ ƘŀōƭŀǊ ƳŜƴƻǎΣ ŜǎŎǳŎƘŀǊ Ƴłǎ έόƛǾƛΣ 

p.252). 

Volviendo a lo que se dijo al comienzo, creemos que podemos decir que si queremos que nuestros 

alumnos estén bien y sean conscientes, libres de elegir y actuar, respetuosos de sí mismos, de los 

demás y de todo lo que los rodea, nosotros también primero debemos serlo; y creemos que podemos 

decir que esta es también la clave para comprender el proceso de innovación; de hecho, creemos 

que todo lo que se ha dicho hasta ahora es coherente con lo que afirma Fernández (2016), es decir 

que, 

La clave para saber si estamos innovando radica en el análisis del diseño y el sentido 

de las experiencias, actividades... que se plantean en el alumnado en el contexto 

para, comparando estos con los de la calidad de que nos gusta el desarrollo de las 
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diferentes áreas de conocimiento Que componen nuestro campo de estudio (ivi, p. 

40). 

 

CAPÍTULO 2. METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN 
 

Figlia: Papà, perché le cose hanno contorni? 

tŀŘǊŜΥ 5ŀǾǾŜǊƻΚ bƻƴ ǎƻΦ ώΧϐ 

ώΧϐ 

Figlia: E tu dici che non possiamo vedere i contorni  

della nostra conversazione perché non è finita. 

Gregory Beteson (1976), Metaloghi. Perché le cose hanno contorni? 

 

2.1. Muchas preguntas, pocas respuestas 
Este capítulo se centra, en primer lugar, en los motivos que me impulsaron a llevar a cabo dicha 

investigación, cuáles fueron los factores detrás de ciertas elecciones y qué elementos dieron forma 

y forjaron el proceso de investigación. En segundo lugar, se discuten la ubicación en un paradigma 

de investigación que da sentido al proceso, los pasos de la investigación, las herramientas y los 

medios por los que se ha seguido este camino, en relación con los objetivos, las finalidades y las 

preguntas de investigación. 

***  

Iniciar la investigación en el campo de la educación supone preguntar ςy preguntarse-, cuestionar -y 

cuestionarse-, supone incertidumbres  que aparecen teñidas de preguntas: cuestiones que son de 

primer orden porque estos cuestionamientos son los que guían el proceso metodológico.  

¿Por qué he decidido emprender este camino de investigación? ¿Qué estaba buscando? ¿Qué 

esperaba encontrar? Y, por otro lado, ¿por qué soy  maestra? ¿Cómo se relacionan mi ser maestra y 

mi doctorado?. He estado pensando en estas preguntas, especialmente en los últimos tres años, 

después de comenzar mi doctorado y empezar a observar mi trabajo como profesora desde otra 

perspectiva. Y creo que, si tal vez he encontrado algunas respuestas, aún más son las muchas 

preguntas que, nuevas, surgieron precisamente gracias al camino emprendido y, también, en el 

escribir, en el narrar, pues constituye un momento de reflexión sobre mi viaje personal y profesional 

como se ha desarrollado hasta ahora, se está desarrollando y se desarrollará en el futuro. Como 

afiǊƳŀ /ƻƴǘǊŜǊŀǎ όнлмлύΣ ƳŜ Ŝǎǘƻȅ ǊŜŦŜǊƛŜƴŘƻ ŀ ƭŀ ŦƻǊƳŀ ŘŜ ǾƻƭǾŜǊ Ŝǎŀ ƳƛǊŀŘŀ ƘŀŎƛŀ  ƴƻǎƻǘǊƻǎέΣ Ŝƴ ǳƴ 

camino de investigación que,  

no es simple subjectividad, sino que que es la búsqueda y comprensión del sentido 

con el que se viven las cosas, [...] o de la forma en que, parándonos a pensar, a 

escribir, [...] no dejamos que las cosas simplemente pasen, sin habernos 

preguntado: ¿y eso qué significa para mi?; ¿qué hace eso en mi?; ¿qué hago yo 

ahora con eso que he vivido? (Contreras, 2010, p. 73). 

De hecho, estoy en este lugar, como en muchas otras circunstancias vitales, como alumna y maestra 

al mismo tiempo y creo que se puedan utilizar como explicativas de tal status, las palabras de María 
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½ŀƳōǊŀƴƻΥ άLƎƴƻǊŀƴŎƛŀ ȅ ǎŀōŜǊ ŎƛǊŎǳƭŀƴ ȅ ǎŜ ŘŜǎǇƛŜǊǘŀƴ igualmente por parte del maestro y del 

ŀƭǳƳƴƻΣ ǉǳŜ ǎƻƭƻ ŜƴǘƻƴŎŜǎ ŜƳǇƛŜȊŀ ŀ ǎŜǊ ŘƛǎŎƛǇǳƭƻΦ bŀŎŜ Ŝƭ ŘƛŀƭƻƎƻΦέ ό½ŀƳōǊŀƴƻΣ нлллΣ ǇΦ 139).  

Este diálogo, que corre paralelo y, que es intrínseco a mi ser como persona, es constante y es el 

corazón, no sólo de mi proceso personal de crecimiento y maduración, sino también de mi relación 

con el mundo circundante y con todo lo que lo compone y, como resultado, de mi trabajo de 

investigación y de esta investigación. 

2.2. El doctorado y la tesis: un viaje, un lugar y un tiempo para pararse, reflexionar 

y aprender 
Mientras se enseña todos los días, hay pocas oportunidades de detenerse a pensar y reflexionar 

sobre las propias acciones: un doctorado y la redacción de una tesis son una ocasión y un espacio, un 

tiempo, que permiten reflexionar y aprender. Estos tres años me han permitido emprender un 

camino en el que mi papel no era sólo el de maestra, sino especialmente de estudiante, aprendiz e 

ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŘƻǊŀΥ ǳƴŀ ǇƻǎƛŎƛƽƴ ǇǊƛǾƛƭŜƎƛŀŘŀΣ ƭŀ ƳƝŀΣ ǎƛ ǇŜƴǎŀƳƻǎ ǉǳŜ άǇŀǊŀ ŜǎǘŀǊ ǊŜŀlmente en un espacio 

educativo, para aprender, enseñar y pensar en el trabajo, necesitamos comprometernos de distintas 

ŦƻǊƳŀǎ Ŏƻƴ Ŝƭ ƳƛǎƳƻέ ό/ŀǊŀƳŞǎΣ нлмлΣ ǇΦ нлпύΦ  

De ahí la necesidad de doctorado y de este doctorado. Para continuar con las palabras de Caramés 

(2010), efectivamente, "La investigación no nace de la nada; sino de un trabajo cotidiano, nace en 

ǳƴŀ ƳŀƴŜǊŀ ŘŜ ŜǎǘŀǊΣ ŘŜ ǳƴ ƘŀŎŜǊέ ό/ŀǊŀƳŞǎΣ нлмлΣ ǇΦ нлрύΦ tŀǊŀ ƳƝ Ƙŀ ǎƛŘƻ ƭŀ ƻǇƻǊǘǳƴƛŘŀŘ ŘŜ ƭƭŜƴŀǊΣ 

a través de un camino de estudio y aprendizaje, el vacío de una formación a la docencia hecha sólo 

de contenidos disciplinarios (como cuando hice el concurso en el año 2000),11 de dar una forma, un 

constructo a lo que hacía en clase espontáneamente porque nacía del corazón y del alma, pero sin 

fundamento científico, ya que tendía a reproducir lo que había vivido como alumna. Quiero decir que 

me sentía obligada a hacer lo que se espera haga una maestra: llenar con conocimientos y contenidos 

la cabeza del alumnado que tiene que volver a re-producir lo que se la ha transmitido para poder 

tomar una nota y, finalmente, aprobar un examen. Esta era la corriente que me arrastraba y contra 

la cual luchaba para no ir a la deriva, no perder de vista mi objetivo y no ahogarme en la rutina de un 

día a día inclinado a una lógica mercantilística de acumulación de conocimiento, competición y 

estandarización. 

Yo quería y quiero hacer mi trabajo como lo entiendo y lo amo.  

Este doctorado, esta tesis, por lo tanto, han constituido para mí una gran experiencia, han sido una 

oportunidad única y han revelado ser aún más ricos y fructíferos de lo que había imaginado al 

principio, de hecho, 

propiciar que la experiencia tenga lugar no es algo que podamos prever 

absolutamente. No podemos saber a priori qué vamos a aprender, porque entonces 

no es aprendizaje. Propiciar que la experiencia tenga lugar conlleva disponernos a 

aprender, implica arriesgarnos a equivocarnos y dejarnos llevar por las preguntas 

que tiran de nosotros. Implica estar presentes y dejarnos guiar por el propio camino 

de preguntarse. Solamente luego, quizá, podamos narrar algo con lo aprendido, si 

Ŝǎ ǉǳŜ ƘŜƳƻǎ ǇƻŘƛŘƻ άŜǎǘŀǊ ǾƛǾƻǎέΣ ŜǎǘŀǊ ǇǊŜǎŜƴǘŜǎ Ŝƴ ŜǎŜ ŎŀƳƛƴƻ ό/ŀǊŀƳŞǎΣ нлмлΣ 

p. 207). 

Estos tres años, con todo lo que vivirlos ha entrañado y significado para mí, han sido, sin duda, una 

ŜȄǇŜǊƛŜƴŎƛŀΣ Ŝƴ Ŝƭ ǎŜƴǘƛŘƻ άŘŜǿŜȅŀƴƻέ ŘŜƭ ǘŞǊƳƛƴƻ ό5ŜǿŜȅΣ мфоуύ, mediante el constante diálogo 

                                                           
11Concorso ordinario: D.D.G. del 31/3/1999.  
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entre hacer y pensar, mediante la reflexión sobre lo que estaba viviendo y había vivido, he podido, al 

menos en parte, llenar ese vacío pedagógico que me impedía estar, ser y actuar con serenidad y 

seguridad; me han permitido llenar ese salvavidas de seguridad que me proporcionará las 

herramientas para no dejarme arrastrar, que me ayudará a flotar y reiterar firmemente mis 

convicciones, con una sólida base científica y no sólo a partir de mi alma, mi corazón y mi instinto; 

efectivamente, 

La experiencia, como camino cotidiano de intentar comprender lo que vivimos, nos 

acompaña a mirar de nuevo el saber del sentido común. Nos ayuda a revisar el 

sentido del sentido común. Escuchar la experiencia, intentar tocarla o investigarla, 

no quiere decir guiarse solamente por el sentido común, sino prestarle atención y 

mirarlo de nuevo para continuar en el hacer y en el pensar (Caramés, 2010, p. 209). 

En este sentido, creo que puedo afirmar que este camino ha constituido, para mí, un espacio y un 

tiempo de (tras-) formación (Sierra e Caparrós, 2017), un espacio y un tiempo que han permitido el 

nacer, en mí, de un pensamiento pedagógico vinculado a mi experiencia personal:  

El pensar educativo, la investigación educativa que no se desliga de la experiencia 

busca algo muy especial como saber: busca aquel saber que ilumina el hacer, esto 

es, que vuelve sobre la experiencia para ganar en experiencia, en capacidad de 

dejarse sorprender por lo que pasa para volver a pensar, para hacer más meditativo 

el hacer educativo, para descubrirle nuevos significados, nuevas posibilidades, 

nuevos caminos (Contreras e Perez de Lara, 2010, p.22). 

Pero este camino también me ha permitido otro privilegio: el de poder ver, conocer, observar, 

entrevistar a otros compañeros y compañeras, ver cómo trabajan y actuan otros maestros y maestras 

que, como yo, han sentido la necesidad de cambiar y transformarse, para encarnar y vivir, a través 

de su forma de enseñar, otra forma de concebir el saber y la escuela como institución: maestros y 

maestras que trabajan en grupos, que han hecho del compartir y del trabajo en equipo el pivote y el 

eje del cambio, porque se aprende en relación y no en soledad, y es en este lecho donde se sitúa la 

importancia y el cuidado de las relaciones, el cultivo, el alimento y el crecimiento de las mismas. He 

tenido la manera, por lo tanto, de (trans)formarme  mirando y mirandome, escuchando y 

escuchandome, enriqueciendome y aprovechando de acciones, gestos, palabras y pensamientos de 

los demás. Y este privilegio se ha enriquecido con la experiencia vivida más allá de las fronteras 

nacionales, que ha constituido un mayor ensanchamiento de la perspectiva, una oportunidad más 

para observar y vivir otras realidades: esto me ha permitido adquirir, al mismo tiempo, la posibilidad 

de ver las cosas desde otro ángulo. Una experiencia siempre es algo que nos cambia, que nunca nos 

deja indiferentes, pero la experiencia de vivir en el extranjero es una fuente aún más importante de 

enriquecimiento porque ofrece la oportunidad de observar de cerca lo que normalmente es lejano y 

desconocido y ofrecer otras claves de lectura de lo que vivimos, de lo que nos rodea y nos pertenece; 

ŘŜ ƘŜŎƘƻΣ ά9ȄǇŜǊƛŜƴŎƛŀ ȅ ǎǳōƧŜǘƛǾƛŘŀŘ ǎƻƴ ƛƴǎŜǇŀǊŀōƭŜǎ ȅ ǎǳǇƻƴŜƴΣ ŜƴǘǊŜ ƻǘǊŀǎ ŎƻǎŀǎΣ ƭŀ ƛǊǊǳǇŎƛƽƴ 

constante de nuevos modos de mirar y de situarse en el mundo desde la diferencia, desde la 

ǎƛƴƎǳƭŀǊƛŘŀŘέ ό/ƻƴǘǊŜǊŀǎ Ŝ tŜǊŜȊ ŘŜ [ŀǊŀΣ нлмлΣ ǇΦ нрύΦ  

2.3. La maleta que traigo a casa, caminando en el borde del tiempo 
Entonces, ¿qué he aprendido? ¿Con qué equipaje regresaré a clase en noviembre, cuando este 

momento y este espacio de reflexión y aprendizaje se acaben necesariamente?. 

Obviamente, tanto, muchísimo, pero sobre todo una nueva forma de pensarme y pensar sobre mi 

rol, una nueva conciencia y sabiduría. Una liberación del deseo volviendo a las palabras de Contreras 

(2005).  
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La reflexión sobre mi pasado como docente, sobre mi presente de doctoranda y sobre mi futuro 

como maestra doctora, me permite (re)pensar y (re)pensarme y recuperar ese deseo original del ser 

maestra del que hablaba al principio. Me permitirá colocarme de una manera diferente frente al 

conocimiento y al saber, de (re)posicionarme en relación a las relaciones humanas, con los 

compañeros y compañeras pero especialmente con y para el alumnado y sus familias, para 

(re)permitirme un mayor cuidado de todas las personas con y para las cuales trabajaré, porque la 

educación siempre se desarrolla en un espacio de relación y este espacio debe ser cultivado, tratado 

con amor, con respeto y con cuidado (Sierra y Caparrós, 2017). 

Pensar en el tiempo pasado, en el espacio y en lo vivido, me permite, a la luz de las experiencias 

actuales, vivas y vividas, dar nueva vida y nueva luz a los principios fundamentales de la educación y 

fundantes la actividad docente. Con Contreras y Pérez de Lara, veo 

άla investigación educativa como una empresa del pensamiento, de un 

pensamiento no desligado de la experiencia, en busca de un saber que ilumine el 

hacer y retorne a la experiencia para ganar en experiencia; para ganar en la 

capacidad de dejarse sorprender por lo que pasa y lo que nos pasa para volver así 

a pensar y descubrir nuevos sentidos, nuevas posibilidades, nuevos caminos, 

incluso en aquello que podríamos considerar lo dado, lo viejo, lo legado por la 

tradición. Se trataría pues de encontrar en esa investigación de la experiencia y 

hacia la experiencia una posición, una mirada que abra nuestra escucha, nuestra 

atención, al acontecer de toda relación educativaέ (Contreras e Perez de Lara, 

2010, p. 67). 

La experiencia vivida y ligada a este doctorado, habiendo provocado y desarrollado en mí una 

reflexión y una trans-formación, me permitirá volver a la clase con una conciencia diferente, de 

hecho:  

Se trata de un doble y necesario ejercicio dentro-fuera, o como bien sostenía María 

Zambrano, un recogerse para luego volcarse. Plantearnos esto hace que nos 

mantengamos conectados con el propio acto de enseñar, pues resulta imposible 

ǎŜǇŀǊŀǊ ǎŜǊ ȅ ǎŀōŜǊέ ό/ŀǇŀǊǊƽǎΣ нлмрΣ ǇΦ уоύΦ 

tƻǊǉǳŜΣ ŦŜŎǘƛǾŀƳŜƴǘŜΣ ά9ƴǘŜƴŘŜǊ ƭŀ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŎƛƽƴ ŎƻƳƻ ŜȄǇŜǊƛŜƴŎƛŀ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀ ŘŀǊ ǾƛŘŀ ŀ ƭŀ ǇǊƻǇƛŀ 

vivencia de aprendizaje (Contreras e Perez de Lara, 2010, p. 68) y, por lo tanto, interiorizar, hacer 

propio el saber, lo que se ha aprendido del propio vivido. 

***  

En este capítulo, por lo tanto, ilustraré cómo estas preguntas e incertidumbres personales han 

guiado, acompañado y moldeado, en un continuo ir y venir entre preguntas y elecciones, entre el 

estudio y el trabajo de campo, el proceso de investigación, determinando y apoyando la metodología 

de investigación dentro de la cual se se ubica mi investigación. Así pues, esbozados los supuestos 

teóricos que me han llevado a posicionarme en un enfoque metodológico de tipo cualitativo, que ha 

surgido de mis preocupaciones como maestra, explicaré los objetivos, preguntas y etapas de 

investigación, los participantes y las herramientas consideradas, por cuensecuencia, las más 

apropiadas para investigar y comprender los contextos elegidos como foco de análisis. 

esta búsqueda, este posicionamiento personal respecto al sentido de la investigación me ha 

conducido a explorar distintos contextos educativos que, en principio, podían ser fuente de 

conocimiento, de descubrimiento....Porque se ve un salto cuando empiezas a escribir sobre el DADA 
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2.4. En principio era el D.A.D.A.12 
Como dije al comienzo, mi proyecto dio sus primeros pasos en la búsqueda de una escuela secundaria 

de segundo grado que, a nivel de toda la institución, adoptase y llevase a cabo prácticas didácticas 

innovadoras. 

¿Existían en Roma, o al menos en Italia, donde mi investigación dio sus primeros pasos, escuelas 

secundarias de este tipo? Busqué durante mucho tiempo y todo lo que encontré fue esencialmente 

en la educación primaria o a veces en la educación secundaria de primer grado (como se llama en 

Italia). Luego vino él: el D.A.D.A. (Didáctica por Ambientes De Aprendizaje). Es una realidad 

maravillosa que, iniciada por dos escuelas secundarias romanas, está ganando terreno en Italia: 

inspirada en el modelo anglosajón pero con una impronta italiana (Cangemi y Fattorini, 2015) prevé 

la creación de entornos de aprendizaje disciplinarios, personlalizados y equipados por los docentes 

según las necesidades de sus discipliinas: son los estudiantes, al término de cada hora de clase, los 

que se mueven de un entorno a otro. Esto, en las intenciones de los creadores, debería fomentar una 

mayor colaboración entre colegas que comparten los mismos espacios equipados y estimular nuevas 

buenas prácticas de enseñanza, en una perspectiva constructivista y en la que el alumno fuese activo 

y no pasivo.13 

Sin embargo, de algunas inspecciones en las dos principales escuelas secundarias y de una encuesta 

inicial de los resultados de la experimentación (Asquini, Benvenuto, Cesareni, 2017; Bordini, 

Bortolotti, Cecalupo, 2017), así como de varias conversaciones informales con los directores de los 

Institutos, he podido ver que, a pesar de las mejores intenciones de los promotores, muchos 

maestros eran a menudo reacios a un cambio real en el enfoque de enseñanza que, por por lo tanto, 

permanecía a menudo la del tipo transmisivo tradicional.  

No era lo que yo estaba buscando. 

Otros institutos tenían prácticas de enseñanza innovadoras, por ejemplo las de las Vanguardias 

Educativas, pero se trataba de experiencias que tenían una aplicación limitada a algunos maestros y 

no inluían la institución en su totalidad, o, como en un centro de Latina, donde fui un día, limitado a 

algunos proyectos.  

Tal vez había encontrado un centro que pudiera satisfacer mis necesidades en la región de las 

Marche, en Ancona, pero no estaba segura de que respondería a lo que estaba buscando y una de 

las limitaciones era también que tenía que, por razones personales y económicas obvias, encontrar 

un instituto fácilmente accesible donde poder ir sin demasiada dificultad y sin demasiado costo, por 

un período de tiempo bastante largo y continuo. 

2.5. [ǳŜƎƻ ǳƴ ŘƝŀΧ 
Hablando con una compañera y explicandole lo que estaba buscando, me habla de la Escuela 

Secundaria Caetani, donde toda una sección practica una alternativa a la enseñanza tradicional, tanto 

que ella y algunos de sus colegas que habían sido miembros externos del examen estatal de fin de 

curso - me dice - habían tenido dificultades para enfrentarse a niños y niñas que habían estudiado, 

por ejemplo, sin un libro de texto. Carla14 me pone en contacto con Marta, profesora de Caetani, y 

                                                           
12 D.A.D.A. es el acrónimo de Didáctica por Ambientes De Aprendizaje (en italiano: Didattica per Ambienti Di 
Apprenidmento) 
13 Vease por eso la página web de uno de los centros pioneros: http://www.liceolabriola.it/Sito/it/node/682. 
14 Todos los nombres presentes en el texto con pseudónimos para garantizar el respeto de la privacy y del 
anonimado de las personas que han tenido un rol en el proceso de investigación. 

http://www.liceolabriola.it/Sito/it/node/682
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hacemos una cita. Así es como descubrí la realidad romana, de la que hablaré más tarde. La 

innovación no implicaba a toda la institución, pero todavía involucraba a una sección entera y a un 

buen número de profesores, por lo que, de alguna manera, respondí aa lo que estaba buscando. Una 

visita preliminar y de descubrimiento anticipado me permitió verificar que la innovación cumplía los 

criterios que había establecido. Los primeros contactos formales, que tuvieron lugar gracias a la 

mediación de la profesora C.15 (Marta, de hecho), incluyeron un intercambio de correos electrónicos 

con el Directos acompañado, inicialmente, de una solicitud formal firmada por mi tutora, profesora 

D. C. que, como docente de Sapienza, me ha permitido moverme con el respaldo de una institución 

de prestigio como la universidad. Así comenzó mi viaje para descubrir el Caetani, del que hablaré más 

tarde.  

2.6. Los impreveibles caminos de la da vida 
Al principio la investigación preveía el único caso romano; yo quería estudiar un instituto muy 

interesante en Argentina, pero la lejanía y el tiempo hicieron que mis tutoras (y yo) desecharan casi 

inmediatamente la idea de un estudio en el otro lado del mundo. Lo siento, porque el Themis Speroni 

es realmente una escuela especial y con una larga historia16 y volver a Buenos Aires, donde había 

vivido de 2002 a 2005, me hubiera encantado.  

Resignada sólo al caso italiano, aunque la idea de una experiencia en el extranjero seguía siendo, 

para mí, un importante estímulo para el crecimiento personal y una gran oportunidad para ampliar 

la perspectiva de mi trabajo, un día de mayo tuve el placer y el honor de conocer a D. R., profesora 

de la Universidad de Almería, que vino a Roma como visiting professor. La reunión fue increíblemente 

fructífera: D. dijo que estaba dispuesta a co-tutorizarme la tesis: se había abierto para mi la 

posibilidad de ir al extranjero. Después de un corto viaje, ya que por razones familiares habría vivido 

en Málaga, la propia D. me puso en contacto con mi segunda tutora española, E. C., profesora de la 

UMA (Universidad de Málaga) y mi mentora, apoyo, consejera, maestra, ayuda a lo largo de todo 

este año español. No me detengo en los acontecimientos personales y familiares subsiguientes que 

aquí no tienen ninguna razón para ser reportados, excepto para decir que la victoria de un par de 

becas me ha ayudado aún más, y me ha permitido mudarme a España con mi familia, durante todo 

un año escolar, sin demasiado costo adicional: una experiencia verdaderamente única. 

La misma E., habiendo tenido conocimiento de mi investigación, me propuso estudiar el Cartima que 

ya sabía que era un centro innovador, por lo que no había necesidad, en este caso, de una inspección 

preliminar para ver si el centro cumplía con los criterios por mí establecidos. Los primeros contactos 

tuvieron lugar, por teléfono y por correo electrónico, con Agata, una de las profesoras del centro y 

miembro del equipo directivo, y fueron precedidos, también en este caso, por una solicitud formal 

de acceso al centro firmada tanto por mi tutora italiano, cuanto por mi tutora española. 

 

                                                           
15 Los nombres de las personas que de alguna manera han tomado parte en la investigación, en diferentes y 
variadas maneras, pero no han sido "protagonistas", es decir, que no se mencionan varias veces en el curso del 
texto, no se cambian a seudónimos, sino que se informan a través de las apuestas iniciales. 
16 Invito, por eso, a visitar las páginas web: 
http://movimientoporlaeducacionlibre.blogspot.it/2013/07/instituto-de-educacion-superior-roberto.html 
http://www.areapsicopedagogica.com.ar/plat2/index.php/otras-tematicas/escuela/1090-escuelas-publicas-
y-experimentales-sin-pupitres-guardapolvos-ni-puntajes y a leer Urruty l. M. (2016) La práctica docente en las 
Escuelas Experimentales de La Plata. Una aproximación etnográfica a una experiencia pedagógica, tesis de 
graduación en Ciencias Antropológicas, Facultad de Letras y Filosofía, Universidad de Buenos Aires, Argentina. 
 

http://movimientoporlaeducacionlibre.blogspot.it/2013/07/instituto-de-educacion-superior-roberto.html
http://www.areapsicopedagogica.com.ar/plat2/index.php/otras-tematicas/escuela/1090-escuelas-publicas-y-experimentales-sin-pupitres-guardapolvos-ni-puntajes
http://www.areapsicopedagogica.com.ar/plat2/index.php/otras-tematicas/escuela/1090-escuelas-publicas-y-experimentales-sin-pupitres-guardapolvos-ni-puntajes
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2.7. Preguntas de investigación, objetivos, foco y propósitos 
Cualquier investigación proviene de un deseo. El mío, como he dicho, era mejorar(me), como 

profesora y como persona, a través de un contacto más cercano y profundo con otros colegas -y en 

otros centros escolares- que me permitiera, a través de la observación, análisis y comprensión de sus 

prácticas y sus acciones y hacer, reflexionar sobre mis prácticas, mi forma de ser y actuar como 

maestra, para permitirme formarme y transformarme, para (re)innovarme. De hecho, como dicen 

Blanco y Sierra, 

La educación es siempre relación, encarnada y viva (Blanco, 2006), y requiere que 

cada una, que cada uno, ajuste cuantas consigo mismo; por eso se dice que 

άŜŘǳŎŀƳƻǎ ŎƻƳƻ ǎƻƳƻǎέ όbƻǾŀǊŀΣ нллоύΦ 5Ŝ ŀŎǳŜǊŘƻ Ŏƻƴ ŜǎǘƻΣ ŜƴǘŜƴŘŜƳƻǎ ǉǳŜ ƭŀ 

formación requiere aprender no sólo - ni tanto - conocimientos, sino aprender a 

conocer-nos y a desarrollar saberes propios (Blanco y Sierra, 2013, p. 5). 

Lo que quería investigar eran prácticas de enseñanza innovadoras en un sentido pedagógico, así que 

primero formulé unas preguntas generales para encontrar centros que respondieran a lo que quería 

observar y estudiar, y luego seguí elaborando preguntas más específicas pero no rígidamente 

definidas porque, en una investigación cualitativa, las preguntas son flexibles, se redefinen 

paulatinamente: "el investigador elabora una lista de preguntas flexible, redefine progresivamente 

ƭƻǎ ǘŜƳŀǎΣ ȅ ǾŀƭƻǊŀ ƭŀǎ ƻǇƻǊǘǳƴƛŘŀŘŜǎ ǇŀǊŀ ŀǇǊŜƴŘŜǊ ƭƻ ƛƳǇǊŜǾƛǎǘƻέ ό{ǘŀƪŜΣ нлмнΣ ǇΦорύΦ [ŀǎ ǇǊŜƎǳƴǘŀǎ 

de investigación, en el campo cualitativo, no están cerradas, sino "abiertas" y guían el proceso. Esto 

significa que el diseño resultante permite la reformulación y definición de las preguntas dependiendo 

de lo que se perfila gradualmente en el proceso de investigación. 

Las dos primeras preguntas generales que guiaron la elección de los centros para estudiar fueron: 

¿Qué hace que los centros tengan características pedagógicas y educativas innovadoras? 

¿Qué características poseen los centros para ser innovadores? 

Estas dos cuestiones han guiado y luego definido y delimitado el foco de la investigación que se ha 

centrado en dos institutos de educación secundaria que llevan a cabo una enseñanza innovadora, el 

I.E.S.17 Cartima y el I.I.S.18 Caetani.  

El primero está situado en Estación de Cértama, un centro a pocos kilómetros de Málaga (España), 

que, hace cinco años, ha puesto toda su acción educativa en la metodología de Project Based 

Learning (PBL) o Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) (Blank, 1997; Harwell, 1997; Railsback, 

2002). La segunda es una escuela secundaria en el corazón de Roma, que hace cinco años, comenzó 

una enseñanza atribuible a la metodología de la Flipped Classroom (Bergman e Sams, 2012; Maglioni, 

2018; Maglioni, Biscaro, 2014) en una sección entera y en una clase adicional del trienio. Estas dos 

realidades específicas han sido el foco de esta investigación. Los dos centros son profundamente 

diferentes y no pretendo en modo alguno comparar dos realidades que no tienen nada en común, 

excepto el ser dos escuelas secundarias públicas19 que se propusieron cambiar la forma en que se 

entiende el proceso de enseñanza-aprendizaje en comparación con el proceso tradicional y 

transmisivo, que es imperante en la mayoría de las instituciones y, como resultado, ha emprendido 

un cambio en la educación y en cómo desarrollar y llevar a cabo acciones didácticas.  

                                                           
17 I.E.S. es el acrónimo de Instituto de Educación Secundaria. 
18 I.I.S. es el acrónimo de Istituto di Istruzione Superiore. 
19 Para mí, el hecho de que las escuelas fueran públicas era de suma importancia porque innovar y cambiar en 
la esfera pública implica tomar decisiones, elecciones y actuar a un nivel y con implicaciones profundamente 
diferentes a las que en el sector privado y también porque, para mí, la educación debe ser pública.  
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Por lo tanto, los objetivos se definieron de la siguiente manera: 

Observar, estudiar, analizar, tratar de comprender a través del caso de estudio, dos escuelas públicas 

ǎŜŎǳƴŘŀǊƛŀǎ ǉǳŜ ǊŜŀƭƛȊŀƴ ŜƴǎŜƷŀƴȊŀǎ ƴƻ έǘǊŀŘƛŎƛƻƴŀƭŜǎέΥ Ŝƭ Lƴǎǘƛǘǳǘƻ /ŀŜǘŀƴƛ ŘŜ wƻƳŀ ȅ Ŝƭ Lƴǎǘituto 

Cartima de Estación de Cértama. 

El acceso al campo para obtener una primera respuesta a estas preguntas iniciales fue impulsado, al 

ǇǊƛƴŎƛǇƛƻΣ ǇƻǊ ǳƴŀ ǇǊŜƎǳƴǘŀ Ƴǳȅ ƎŜƴŜǊŀƭΣ ŎƻƳƻ Ϧ²ƘŀǘΩǎ ƎƻƛƴƎ ƻƴ ƘŜǊŜΚϦ όDƭŀǎŜǊΣ мфтуΣ ŎƛǘΦ ƛƴ ¢ŀǊƻȊȊƛΣ 

2008, p. 70). Esto no sólo nos ha permitido definir el enfoque eligiendo los dos institutos, sino que 

también, una vez definidos, ha abierto el camino a otras cuestiones de investigación que se han ido 

perfeccionando, refinando y abriendo a nuevos temas y pistas de análisis y reflexión a medida de que 

me aventuraba, por un lado, en el camino del estudio e investigación y, por otro lado, a través del 

acceso al campo, la observación estimulaba, solicitaba y planteaba nuevas preguntas y nuevas 

cuestiones: de hecho, 

The researŎƘ ǉǳŜǎǘƛƻƴǎ ƛƴ ŀ ǉǳŀƭƛǘŀǘƛǾŜ ǎǘǳŘȅ ǎƘƻǳƭŘƴΩǘ ōŜ ŦƻǊƳǳƭŀǘŜŘ ƛƴ ŘŜǘŀƛƭ ǳƴǘƛƭ 

ǘƘŜ ǇǳǊǇƻǎŜǎ ŀƴŘ ŎƻƴǘŜȄǘ ώΧϐ ƻŦ ǘƘŜ ŘŜǎƛƎƴ ŀǊŜ ŎƭŀǊƛŦƛŜŘΣ ŀƴŘ ǘƘŜȅ ǎƘƻǳƭŘ ǊŜƳŀƛƴ 

sensitive and adaptable to the implications of other parts of the design (Maxwell, 

1996, p. 49). 

Estas son, por lo tanto, las preguntas finales de investigación resultantes de las diversas 

reformulaciones y definiciones progresivas que se han producido en el camino y que han definido y 

determinado los siguientes objetivos: 

PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN OBJECTIVOS 

Qué hace que los centros tengan cualidades 
pedagògicas innovadoras?  

 

Qué caracteristicas/cualidades denotan los centros 
para ser innovadores?  

 GENERAL: 

 Analizar los aspectos fundantes de las prácticas 
educativas innovadoras en relación a su aspectos 
didácticos y organizativos en dos centros de secundaria 
ubicados en dIferentes contextos. 

 

 ESPECÍFICOS: 

Cómo se encarna la innovación en cada centro 
escolar? 

 

Qué características tienen las actividades didácticas 
innovadoras desarrolladas en los dos insitutos (en 
cada uno)? 

 

Cómo se estructuran las actividades didácticas 
innovadoras en los insititutos estudiados? 

 

Qué herramientas didácticas y metodológicas se 
utilizan? 

 

 

Analizar y estudiar el concepto de innovación según 
como lo entienden, como lo viven y desarrollan los 
docentes. 

 

Indagar en los cambios acaecidos en relación a las 
decisiones sobre la enseñanza y el aprendizaje. 
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Cuáles son los procesos organizativos y gestionales 
implicados en la introducción de una didáctica 
innovadora?  

 

Cuáles razones empujan los docentes a innovar?  

 

Qué significa innovar para los docentes de los 
centros?  

 

Analizar cómo y porqué surgen las necesidades de 
innovar. 

Cómo actúa la didáctica desarrollada sobre 
motivación, actitud, sentido de pertinencia a la 
comunidad de alumnado y profesorado?  

 

Cómo viven y experimentan las prácticas didácticas 
innovadoras alumnado y profesorado?  

 

Cómo influye la innovación en el tipo de relaciones 
educativas que se establecen?  

 

Cuáles son las experiencias de los alumnos y de los 
profesores, cómo viven la estrucutra de las aulas, la 
disposición, las actividades, todo lo que se hace en 
el centro? 

 

Conocer la opinión del alumnado respeto a la 
participación, al aprendizaje, las relaciones, las 
actividades y prácticas didácticas. 

Los objetivos generales del trabajo son, por lo tanto, observar, estudiar, analizar, describir, 

interpretar, dos escuelas secundarias que llevan a cabo una enseñanza no tradicional para 

conocerlas, tratar de entenderlas y hacerlas visibles a aquellos que no han tenido la oportunidad de 

conocerlas personalmente y en profundidad y, consecuentemente, ofrecer pistas para la reflexión y 

el debate. 

En consonancia con lo que se ha dicho hasta ahora y con la metodología de investigación realizada, 

el propósito de mi estudio es investigar las prácticas de enseñanza de los centros en cuestión para 

mejorar el conocimiento y ayudar a animar el debate sobre el cambio necesario en la educación 

secundaria y para hacer que, posiblemente, se pongan en marcha otras prácticas innovadoras. Como 

ŀŦƛǊƳŀ 5ŜƴȊƛƴ όнлмнύΣ ά¢ƘŜ Ǝƻŀƭ ƛǎ ǘƻ ǇǊƻǾƻƪŜ ŎƘŀƴƎŜΣ ǘƻ ŎǊŜŀǘŜ ǘŜȄǘǎ ǘƘŀǘ Ǉƭŀȅ ŀŎǊƻǎǎ ƎŜƴŘŜǊ ŀƴŘ 

race, utopian texts that involve readers and ŀǳŘƛŜƴŎŜǎ ƛƴ ǘƘƛǎ ǇŀǎǎƛƻƴΣ ƳƻǾƛƴƎ ǘƘŜƳ ǘƻ ŀŎǘƛƻƴέ 

(Denzin, 2012, p. 85). 

2.8. Los participantes 
Como se mencionó, la investigación se centró en dos centros, públicos, de educación secundaria. Esta 

etapa escolar no prevé la misma distribución del ciclo en los dos países. En el sistema español, al igual 

que en el sistema italiano, la obligación escolar comienza a los 6 años y termina a los 16; en Italia, 

después de 5 años de primaria, siguen 3 años de secundaria de primer grado y un período de dos 
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años qu es parte de un ciclo de 5 de escuela secundaria de segundo grado, mientras que en España 

son 6 años de primaria y 4 años de secundaria obligatoria -Educación Secundaria Obligatoria (ESO)-: 

aquellos que deseen continuar sus estudios tendrán otros dos o tres años delante de ellos, 

dependiendo de la dirección elegida (con una marcada diferencia entre las instituciones para quienes 

deseen continuar con los estudios universitarios y los de los que no lo harán). 

La escuela identificada, el IES Cartima, abarca los 4 años de la Educación Secundaria Obligatoria (ESO), 

es decir, alumnos de 11-12 a 16 años; la escuela secundaria Caetani, incluye los 5 años de educación 

secundaria, divididos en un período de dos y uno de tres años y acoge a niños y niñas de entre 14 y 

19 años. 

Esta diferente división de ciclos no permitía, obviamente, observar una superposición precisa en la 

elección de las clases: la innovación, en el Caetani, incluye el período de tres años y no el período de 

dos años; por homogeneidad de edad y tipo de estudios, por lo tanto, para el estudio español, mis 

tutoras y yo decidimos considerar el último año de ESO, que acoge a niños y niñas de entre 15 y 16 

años. 

2.8.1. El I.I.S. Caetani 
Como se ha mencionado, la fase romana de la investigación (a.e. 2017-2018), se centró en toda una 

sección de la escuela más otra clase del período de tres años, que conducen una enseñanza atribuible 

al modelo de la clase invertida.  

El Caetani es una institución donde la innovación es llevada a cabo sólo por un grupo de profesores 

en una sección; todos los demás llevan a cabo la enseñanza tradicional, por lo tanto hay una 

separación muy clara entre los profesores de pedagogía más tradicional y profesores de pedagogía 

innovadora; es cierto que algunos de los que trabajan en la sección innovadora también trabajan en 

clases tradicionales, pero en general (aparte de estos casos específicos) hay una separación muy clara 

entre los que tratan de innovar y que afirman trabajar según el modelo revisado de la clase invertida 

y los que siguen trabajando de una forma más tradicional. Al principio, entonces, con mis tutoras, 

habíamos decidido establecer el estudio teniendo en cuenta las clases "al revés" (es decir, tres clases 

de una sección completa más una clase de otra sección) y una sección completa de la misma 

especialidad pero de planteamiento tradicional (tres clases) para poder tener una idea de la 

diferencia de experiencia entre una realidad y otra y alcanzar un conocimiento más preciso y 

profundo del caso. Es importante tener en cuenta que incluso en las clases "invertidas" trabajan 

profesores que llevan a cabo una enseñanza tradicional y que los mismos profesores que 

normalmente trabajan de una forma innovativa, ocasionalmente realizan lecciones transmisivas. Sin 

embargo, la conciencia de la separación entre los que intentan innovar y los que no, es muy evidente 

y es vivida con mucha fuerza por los maestros y maestras.  

Los participantes, por tanto, en este caso, son siete clases, cuatro "experimentales" y tres 

"tradicionales" para un total de 147 estudiantes de 15 a 18 años y sus profesores. 

El acceso al campo fue posible a través de la mediación de la profesora C. y a través de un proceso 

de negociación con el Director del instituto también para la posibilidad de recoger material 

documental, video y fotográfico. Después de una primera carta de presentación por la universidad, 

procedé a dar a todos los estudiantes y profesores un consentimiento informado con la explicación 

de las herramientas, propósitos y objetivos de la investigación.20 

                                                           
20 Copias de la carta preliminar al Director y del consentimiento informado con la presentación del proyecto de 
investigación se pueden encontrar en el CD adjunto. 
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2.8.2. El I.E.S. Cartima 
El instituto andaluz trabaja íntegramente utilizando el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) por lo 

que no existe una clara separación entre dos tipos diferentes de enfoques educativos. Es cierto que 

los nuevos profesores, que están capacitados en la forma en que se trabaja en el cantro, pueden (o 

no) presentar dificultades para adaptarse a una (quizás para ellos) nueva metodología de trabajo, 

pero sin duda, por lo que he visto, no existe una separación estricta entre docentes recién llegados y 

docentes que trabajan en el centro desde más tiempo. Por lo tanto, la atención se ha centrado, por 

homogeneidad con los estudiantes romanos, en el último año del curso que en el instituto cubre 3 

clases para un total de 73 estudiantes de 15-16 años y sus profesores.  

Cabe destacar que en España, en el 4° año de ESO, se imparten 30 horas de clases por semana: 12 

son obligatorias y "fijas" (lengua española, geografía e historia, educación física, inglés y tutoría, 

siendo esta última una hora de apoyo a la clase, en la que se discuten cuestiones interpersonales o 

problemas que han surgido), mientras que las demás son opcionales, por lo que todos los alumnos 

del 4° ESO pueden elegir a qué asignatura asistir. Dada la presencia masiva de horas optativas, el 

concepto mismo de clase como se entiende comúnmente en Italia cambia, ya que el grupo de 

alumnos cambia constantemente dependiendo de la asignatura elegida. A la luz de esto, no se ha 

observado un solo 4°, sino todos los del instituto (4° A, B y C). 

El acceso al campo fue precedido por una carta de presentación de la universidad y estuvo de 

concertado con la Jefa de Estudios;21 no había necesidad de consentimiento informado para los 

alumnos y profesores porque, como me han dicho, todo el mundo firma su consentimiento para el 

uso de imágenes al comienzo del año escolar. 

2.9. La metodología de investigación 
En los párrafos siguientes explicaré cómo se llevó a cabo la investigación, el paradigma 

interpretativo que la subyace, el estudio de caso así como el tipo de encuesta adoptada y las 

herramientas de recopilación y análisis de datos que consecuentemente se han utilizado. 

2.9.1. El paradigma interpretativo 
Un proyecto de investigación nunca es "neutro" sino que siempre denota, con su esencia misma, el 

paradigma en el que ubica. De hecho, cualquier investigador se guía por principios ontológicos (cuál 

es la naturaleza de la realidad y, por lo tanto, lo que podemos saber sobre ella y como saberlo), 

epistemológicos (cuál es la relación entre quién querría saber y el objeto que le gustaría conocer) y 

metodológicos (cómo el investigador puede saber lo que le querría saber) que determinan la manera 

con la cual se mira el mundo e interactúa en y con él (Benvenuto, 2015; Denzin & Lincoln, 1994; Guba 

& Lincoln, 1994, Trinchero, 2002). 

Esta tesis y este trabajo de investigación forman parte de un tipo de investigación cualitativa 

constructivista. Esto significa, desde el punto de vista ontológico, que las realidades son 

comprensibles como construcciones mentales intangibles de individuos, cuyas formas y contenidos 

dependen del contexto social en el que se encuentran estos individuos; tales construcciones son 

alterables y no "verdaderas" en un sentido absoluto, por lo que no existe una realidad externa 

objetiva objetivamente conocible; desde un punto de vista epistemológico, el investigador y el sujeto 

de la investigación están tan estrechamente vinculados que los "descubrimientos" son creados 

literalmente por su interacción durante el proceso de investigación; la metodología, por lo tanto, es 

                                                           
21 La figura del Jefe de Estudios forma parte del personal directivo y tiene la función de coordinar y organizar 
las actividades de los docentes en línea con el proyecto educativo del centro y coordinar la planificación general 
de los estudios y actividades educativas de los alumnos y profesores. Una copia de la carta es adjunta al anexo 
CD. 
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hermenéutica y dialéctica y el producto de la investigación siempre es el resultado de la interacción 

constante entre el investigador y lo que estudia (Guba & Lincoln, 1994, 2002).  

2.9.2. La investigación cualitativa y mi papel como investigadora  
La investigación cualitativa, a diferencia de la investigación cuantitativa, no "cierra", sino que "abre"; 

no busca respuestas que definan o delimiten contornos precisos, dibujando una línea de causalidad 

entre hechos y acontecimientos, sino, caracterizada principalmente, como afirman Denzin y Lincoln, 

por una serie de " essential tensions, contradictions and hesitations " ( Denzin & Lincoln, 1994, p. IX) 

intenta estudiar, describir, interpretar, "desde dentro", lo que "está fuera" (Flick, von Kardoff & 

Steineke, 2004; Flick, 2007), ofreciendo pistas para la reflexión y claves de interpretación abiertas. 

Como argumentan Denzin y Lincoln (2005) άƭŀ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŎƛƽƴ ŎǳŀƭƛǘŀǘƛǾŀ Ŝǎ ǳƴ ǇǊƻȅŜŎǘƻ ŘŜ ƛƴŘagación, 

ǇŜǊƻ Ŝǎ ǘŀƳōƛŞƴ ǳƴ ǇǊƻȅŜŎǘƻ ƳƻǊŀƭΣ ŀƭŜƎƽǊƛŎƻ ȅ ǘŜǊŀǇŞǳǘƛŎƻέ όivi, p. XVI cit. en Flick, 2007, p. 26). De 

hecho, como expuse anteriormente, para mí fue una experiencia de aprendizaje única incluso por 

cómo se ha ido definiendo mi rol dentro del proceso. De hecho, en la investigación cualitativa, el 

investigador no está separado de lo que estudia, como es necesariamente el caso de un estudio 

cuantitativo en el que se observa el objeto de investigación desde el exterior (Guba & Lincoln, 2002); 

en la investigación cualitativa el investigador está inevitablemente inmerso en el fenómeno empírico 

que está analizando (examining), investigando (enquiring) y experimentando (experiencing); por lo 

tanto, como es epistemológicamente imposible explorar un fenómeno sin formar parte de él (Tarozzi, 

2008)), la figura del investigador no tiende a desaparecer, sino, por el contrario, siempre está 

presente y ofrece el filtro, la lente a través de la cual los hechos, los acontecimientos observados, las 

palabras escuchadas, se ofrecen al lector del informe de investigación. Siempre es una forma de 

posicionarse, de estar dentro de lo que se estudia que, inevitablemente, afecta cómo y lo que se 

estudia y observa -sin por eso prescindir del rigor de la investigación y el análisis- pero también quién 

está observando y estudiando.  

9ǎ ƳłǎΣ ζ[ΩƛƴǾŜǎǘƛƎŀǘƻǊŜ ώΧϐ ŘŜǾŜ ŀƴŀƭƛȊȊŀǊŜ ǎŞ ǎǘŜǎǎƻ ƴŜƭ ŎƻƴǘŜǎǘƻ Řƛ ǊƛŎŜǊŎŀΦ 9ƴǘǊŀƴŘƻ ƛƴ ǳƴŀ ƴǳƻǾŀ 

cultura, il ricercatore deve continuamente riflettere sulle sue caratteristiche ed esaminare come 

ǉǳŜǎǘŜ ƛƴŦƭǳŜƴȊŀƴƻ ƭŀ ǊŀŎŎƻƭǘŀ Ŝ ƭΩŀƴŀƭƛǎƛ ŘŜƛ Řŀǘƛη όYǊŜŦǘƛƴƎΣ мффмΣ ǇΦ тύΦ 

Siendo, por lo tanto, el investigador inevitablemente inmerso en el contexto en el que opera, y siendo 

la relación entre él y los participantes en la investigación fundamental, el trabajo será el resultado de 

una interpretación dada desde su punto de vista; él de aquellos que ya trabajan dentro de la escuela 

tiene la ventaja de abordar el tema de la investigación con pasión, curiosidad e interés; al mismo 

tiempo, sin embargo, puede establecer un preconcepto, en un momento en que se observa el mismo 

sistema del que forma parte, ya que la mirada no es neutral sino llena de conocimiento, 

pensamientos y habilidades adquiridas a lo largo de años de trabajo dentro del ambiente escolar 

(Charmaz, 2008).  

{ƛ άƛƭ ǊƛŎŜǊŎŀǘƻǊŜ ŝ ƛƴŜǾƛǘŀōƛƭƳŜƴǘŜ ǇŀǊǘŜ ŘŜƭ ŎƻƴǘŜǎǘƻ ŎƘŜ ǎƛ ǘǊƻǾŀ ŀŘ ƻǎǎŜǊǾŀǊŜέ ό¢ŀǊƻȊȊƛΣ нллуΣ ǇΦ орύ 

también los "datos" no son datos y no se "recogen" sino que se generan o construyen, "tomados", 

precisamente en virtud de la inmersión del investigador en el contexto y el conocimiento se convierte 

en el resultado de una co-construcción entre el investigador y los sujetos (Charmaz, 2000, 2008; 

Denzin, 2013; Flick, 2018). 

¦ǎŀƴŘƻ ƭŀǎ ǇŀƭŀōǊŀǎ ŘŜ ¢ŀǊƻȊȊƛ όнллуύΣ ά[ΩƻƎƎŜǘǘƛǾƛǘŁ ŘŜƭƭŀ conoscenza scientifica non esiste, esistono 

ƭŜ ƛƴǘŜǊǇǊŜǘŀȊƛƻƴƛ Řƛ Ŝǎǎŀέ ό¢ŀǊƻȊȊƛΣ нллуΣ ǇΦ ооύΦ 

Al estudiar una realidad compleja como la de un sistema (von Foerster, 1987) o un microcosmos 

(Bertaux, 2003) que consiste en una multiplicidad de individuos que son, piensan, actúan y se mueven 

en un tiempo y espacio, no es posible referirse a un paradigma interpretativo rígido. Como dice von 
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CƻŜǊǎǘŜǊΣ άƭŀ Ǿƛǘŀ ƴƻƴ ǇǳƼ ŜǎǎŜǊŜ ǎǘǳŘƛŀǘŀ in vitro; è necessario studiarla in vivoέ όǾƻƴ CƻŜǊǎǘŜǊΣ 1987, 

p. 153). De hecho, el comportamiento y las acciones humanas no pueden entenderse sin referirse a 

los significados e intenciones profundos que las personas dan a sus gestos y acciones y por esta razón 

un análisis cualitativo de tipo constructivista es más apropiada. Como argumenta Schwandt (1994), 

los investigadores constructivistas,  

Share the goal of understanding the complex world of lived experience from the 

point of view of those who live it. This goal is variously spoken of as an abiding 

concern of the life world, for the emic point of view, for understanding meaning, for 

grasping ǘƘŜ ŀŎǘƻǊΩǎ ŘŜŦƛƴƛǘƛƻƴ ƻŦ ŀ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴΣ ŦƻǊ ±ŜǊǎǘŜƘŜƴΦ ¢ƘŜ ǿƻǊƭŘ ƻŦ ƭƛǾŜŘ ǊŜŀƭƛǘȅ 

and situation-specific meanings that consitute the genreal object of investigation is 

thought to be constructed by social actors. That is, particular actors, in particular 

places, at particular times, fashing meaning out of events and phenomena through 

prolonged, complex processes of social interaction involving history, language, and 

action. The constructivist or interpretivist believes that to understand this world of 

meaning one must interpret it. The inquirer must elucidate the process of meaning 

construction and clarify what and how meanings embodied in the language and 

actions of social actors. To prepare an interpretation is itself to construct a reading 

of these meaningǎΤ ƛǘ ƛǎ ǘƻ ƻŦŦŜǊ ǘƘŜ ƛƴǉǳƛǊŜǊΩǎ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴ ƻŦ ǘƘŜ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴǎ ƻŦ ǘƘŜ 

actors one studies (Schwandt, 1994, p. 118). 

La naturaleza constructivista del enfoque metodológico que ha constituido el esqueleto y el camino 

de esta investigación, se revela y se manifiesta claramente en el camino de la investigación misma 

que ha cambiado y se ha desarrollado, se ha ido construyendo poco a poco.  

Por otro lado, si, como dicen Denzin y Lincoln (2005), los investigadores cualitativos "transforman el 

mundo" (Denzin y Lincoln, 2005, p. 3 cit. en Flick, 2015, p. 26), el investigador no es un elemento 

neutral e invisible en el campo, sino que forma parte de lo que observa (en el caso de la observación 

participante) o hace que los participantes reflexionen (por ejemplo a través de entrevistas), sobre su 

propia vida e historia, y esto puede llevarlos a llegar a una comprensión diferente del mundo que los 

rodea;22 por lo tanto, en investigación cualitativa, en cierta manera, siempre se está comprometiendo 

a cambiar el mundo aunque se pueda entender, más allá de esta óptica moral, tan simplemente como 

una forma de estudiar y entender el mundo y producir conocimiento (Flick, 2015, p. 26). 

Es una disposición cognitiva que, como afirman Caride y Fraguela-Vale (2015), es: 

[...] no sólo  [...] una forma de asociar la lógica del método a lo que hay o a lo que 

se observa en el devenir de las circunstancias, sino también [...] la oportunidad que 

nos dan los saberes para poder transformarlas e intervenir en ellas: la voluntad, no 

siempre explícita, de dar coherencia a los acontecimientos cotidianos o 

extraordinarios, posicionándose éticamente ante lo que promueven o inhiben. [Si 

tratta] de adoptar una postura crítica ante la realidad y su transformación, alejada 

de concepciones fragmentarias del mundo, de la Humanidad y del conocimiento, 

[...] una visión morfológica de la ciencia para reivindicar sus connotaciones cívicas 

y morales (Caride y Fraguela-Vale, 2015, pp. 143-144). 

Reflexionar, actuar, estudiar para volver a reflexionar y actuar sobre lo que había estudiado y 

observado, ha constituido un proceso cíclico que luego ha permitido dar uniformidad y sentido no 

sólo al mismo proceso, sino también al producto; esto se constituye, inevitablemente, por la 

                                                           
22 De hecho, más de un maestro me dijo que mi entrevista lo llevó a reflexionar y parar a pensar. 
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conjunción de los diversos componentes que se han desentrañado en el paso del tiempo, que no han 

ǇŜǊƳŀƴŜŎƛŘƻ ŎǊƛǎǘŀƭƛȊŀŘƻǎ Ŝƴ Ŝƭ ƳƻƳŜƴǘƻ Ŝƴ ǉǳŜ ǎŜ Ƙŀƴ ǾƛǾƛŘƻ  Ŝ άƛƴŎƻǊǇƻǊŀŘƻέ ǎƛƴƻ ǉǳŜ ǎŜ han 

continuamente retomado, a través de una comparación constante y continua. 

En la siguiente tabla, que ilustra las etapas de mi proceso como investigadora multicultural, resumo 

lo que se ha dicho en este párrafo y lo que explícitaré, con más detalle, en los siguientes. 

Tabla 1.  

Las fases del proceso de investigación del investigador como sujeto multicultural.  
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FASE 

2 

LA PERSPECTIVAS Y EL 

PARADIGMA TEÓRICO 

PARADIGMA  NATURALISTA 

 

FASE 

3 

LA ESTRATÉGIA DEL MÉTODO  ESTUDIO DE CASO 

 

FASE 

4 

LAS ESTRATEGIAS PARA LA 

RECOGIDA Y ANÁLISIS DE 

INFORMACIÓN 

 

ENTERVISTAS 

FOCUS GROUP 

CUESTIONARIOS 

OBSERVACIONES SEMI-PARTICIPANTES 

DIARIO DE CAMPO 

DOCUMENTOS 

FASE 

5 

EL ARTE DE INTERPRETAR Y 

PRESENTAR: EL INFORME DE 

INVESTIGACIÓN 

ANÁLISIS, INTERPRETACIÓN Y 

NARRATIVA 

Elaboración personal adaptada a partir de Denzin e Lincoln, 1994, p. 12. 

 

2.9.3. Levantar el velo, desvelar lo desconocido: el estudio de caso 
¿Por qué el estudio de caso en esta investigación? 

Estoy de acuerdo con las palabras de Nieves Blanco (2005), que argumenta: 

Necesitamos, como señala Max Van Manen (2003) un tipo de investigación capaz de 

interesarse por lo que es único, buscando ponernos en contacto más directo con el 

mundo en lugar de pretender elaborar una teoría para explicarlo o controlarlo. Una 

investigación en la que quien investiga interroga desde el fondo de su ser, que busca 

ƭŀ ǇǊƻȄƛƳƛŘŀŘ ȅ ƴƻ Ŝƭ ŀƭŜƧŀƳƛŜƴǘƻΣ ǉǳŜ ǎŜ ŘŜƧŀ ŀŦŜŎǘŀǊ ȅ ǉǳŜΣ ǇƻǊ ǘŀƴǘƻΣ ǊŜǉǳƛŜǊŜ άƴƻ 

sólo técnicas que se pueden enseñar y conocimientos especializados, sino también 

habilidades que tienen que ver con capacidades discrecionales, intuitivas, páticas y 

Ŏƻƴ Ŝƭ ǘŀŎǘƻέ ό.ƭŀƴŎƻΣ нллрΣ ǇΦ 379). 

Y luego añade, referiendose al saber de los docentes: 

La investigación educativa debe contribuir a desvelar esa sabiduría que, como relata 

de manera admirable Luigina Mortari (2002), necesita una mirada que la acoja, desde 
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la escucha atenta de ese saber, cuidando de no someterlo a criterios externos, a 

códigos que le son ajenos. Esa mirada la puede y la debe aportar la investigación, 

redefiniendo su sentido, adecuando sus procedimientos y, de manera particular, 

entendiendo que la práctica educativa y las maestras y maestros no son objetos de 

investigación de los que haya que alejarse; investigadores e investigados, académicos 

y docentes, tenemos un vínculo que debe adoptar la forma de relaciones de 

autoridad, no de poder (ivi, p. 380). 

En estas palabras veo reflejada mi posición privilegiada en este proceso, en el que me encuentro 

siendo investigadora sin dejar de ser maestra, casi encarnando en mi persona lo que Blanco desea 

en el texto antes mencionado. 

A partir de mi profesión y considerando el propósito y los objetivos de mi trabajo, el estudio de caso 

ha parecido la mejor metodología de investigación para obtener el conocimiento que me proponía 

lograr. 

De hecho, como afirma Yin (2009), el estudio de caso es la metodología de investigación preferida 

ŎǳŀƴŘƻ άŀύ ζƘƻǿη ƻǊ ζǿƘȅη ǉǳŜǎǘƛƻƴǎ ŀǊŜ ōŜƛƴƎ ǇƻǎŜŘΣ ōύ ǘƘŜ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀǘƻǊ Ƙŀǎ ƭƛǘǘƭŜ ŎƻƴǘǊƻƭ ƻǾŜǊ 

events, and c) the focus is on a contemporary phenomenon within a real-life conteȄǘέ ό¸ƛƴΣ нллфΣ ǇΦ 

2). 

En este trabajo, hay dos estudios de caso: se trata de entender cómo, en dos escuelas secundarias 

ubicadas en contextos muy diferentes y distantes, se llevan a cabo prácticas didácticas innovadoras, 

de cómo se realizan sobre la base de la características y peculiaridades del contexto y cómo este 

cambio en la práctica docente es experimentado y percibido por profesores y estudiantes en 

términos de gusto, aprendizaje, relaciones, tratando no de comparar sino de comprender. 

Como dice afirma Stake (2010), uno de los principales expertos en esta metodología, el estudio de 

caso intenta hacer que los lectores entiendan y comprendan lo que hemos estudiado y que de alguna 

manera les proponemos como una representación de lo que hemos visto y analizado, pero también 

entendido e interpretado y que habría permanecido desconocido para ellos si no hubiera sido por 

nuestra investigación. 

Efectivamente, en sus propias palabras,  

el estudio de casos es subjetivo, [...] se apoya mucho en nuestra experiencia previa y 

en el valor que para nosotros tienen las cosas. [...] Intentamos que el lector pueda 

conocer algo de la experiencia personal de la recogida de datos. [...]. Sin embargo, 

los cuidados que se dediquen al caso para que merezca la pena nunca serán 

suficientes. Es una comunicación interactiva, primero entre un investigador singular 

con el caso, y después con el lector. En parte, es un ejercicio de condolencia, en parte 

de congratulación, pero siempre un ejercicio intelectual, de transferir ideas, de crear 

significados. Terminar un estudio de casos es la consumación de una obra de arte. 

[...] Debido a que se trata de un ejercicio de tal profundidad, el estudio de casos es 

una oportunidad de ver lo que otros no han visto aún, de reflejar la unicidad de 

nuestras propias vidas, de dedicar nuestras mejores capacidades interpretativas, y 

de hacer una defensa, aunque sólo sea por su integridad, de aquellas cosas que 

apreciamos. El estudio de casos que tenemos enfrente constituye una espléndida 

paleta (Stake, 2010, pp. 114-116). 
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Y es precisamente esta experiencia personal del investigador que hace que él mismo se (trans)forme, 

que se enriquezca con lo que se está aprendiendo y experimentando en el proceso de investigación. 

De hecho, como afirman Caparros y Sierra, 

cuando investigamos, lo que finalmente ocurre tiene más que ver con lo que se 

transforma en nosotros (investigar es investigar-se), que con lo que podamos generar 

en otros (que no está en nuestra mano, como sucede en la educación y el 

aprendizaje) (Caparròs y Sierra, 2012, p. 4). 

2.9.4. ¿Qué determina, entonces, el rigor científico y la validez del estudio? 
Una investigación cualitativa no pretende generalizar "afuera" (Maxwell, 1996), sino describir, 

entender, interpretar, generar nuevas ideas, nuevas formas de ver lo que se ha estudiado y que se 

ofrece al lector del estudio, otorgar nuevas claves de lectura y reflexión. Como argumenta Stake 

(2010): 

los casos particulares no constituyen una base sólida para la generalización a un 

conjunto de casos, como ocurre con otros tipos de investigación. Pero de los casos 

particulares las personas pueden aprender muchas cosas que son generales. Y lo 

hacen en parte porque están familiarizados con otros casos a los que añaden el 

nuevo, y así forman un grupo un tanto nuevo del que poder generalizar, una 

oportunidad nueva de modificar las antiguas generalizaciones. Las personas 

aprenden cuando reciben generalizaciones, generalizaciones explicadas, de otros, 

normalmente de autores, profesores, autoridades. Y también generalizan a partir de 

su propia experiencia (Stake, 2010, p. 78). 

Sin embargo, uno de los problemas de la investigación cualitativa es, precisamente, la presencia 

ineludible y fundamental del investigador. ¿Cómo se puede garantizar, si el investigador es tan 

central en el proceso de investigación, la exactitud y seriedad del estudio, es decir, su validez y 

fiabilidad? Como afirma Maxwell (1996):  

[Validity] depends on the relationship of your conclusions to the real world, and there 

are no methods that can assure you that you have adequately grasped those aspects 

of the world that you are studying (Maxwell, 1996, p. 86). 

Añadiendo, luego, que él 

use validity in a fairly straightforward, commonsense way to refer to the correctness 

or credibility of a description, conclusion, explanation, interpretaton, or other sort of 

ŀŎŎƻǳƴǘΦ  ώΧϐ ¢ƘŜ ǳǎŜ ƻŦ ǘƘŜ ǘŜǊƳ άǾŀƭƛŘƛǘȅέ ŘƻŜǎ ƴƻȅ ƛƳǇƭȅ ǘƘŜ ŜȄƛǎǘŀƴŎŜ ƻŦ ŀƴȅ 

objective truth to which an account can be compared (Maxwell, 1996, p. 87). 

El mismo Maxwell (1996) pone de relieve que uno de los principales riesgos para la validez de la 

investigación cualitativa es precisamente la presencia del investigador, que, sin embargo, no siendo 

eliminable, debe entenderse y utilizarse productivamente; de hecho, la validez de la investigación no 

es el resultado de la indiferencia del investigador, sino de su integridad y su corrección en la 

clarificación y especificación de su influencia y cómo esta ha afectado el camino (Maxwell, 1996, p. 

91). 

Podemos utilizar en esta caso las palabras de von Foerster (1987), efectivamente,  

ƛƴ ŀƴǘƛǘŜǎƛ ŀƭ ǇǊƻōƭŜƳŀ ŎƭŀǎǎƛŎƻ ŘŜƭƭΩƛƴŘŀƎƛƴŜ ǎŎƛŜƴǘƛŦƛŎŀΣ ŎƘŜ ƛƴƴŀƴȊƛ ǘǳǘǘƻ Ǉƻǎǘǳƭŀ ǳƴ 

άƳƻƴŘƻ ƻƎƎŜǘǘƛǾƻέ ƛƴǾŀǊƛŀƴǘŜ ǊƛǎǇŜǘǘƻ ŀƭƭŜ ŘŜǎŎǊƛȊƛƻƴƛ όŎƻƳŜ ǎŜ ǳƴŀ Ŏƻǎŀ ǎƛƳƛƭŜ 

potesse esistere) e quindi tenta di formularne una descrizione, ci troviamo di fronte 
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ŀƭ ŎƻƳǇƛǘƻ Řƛ ŎǊŜŀǊŜ ǳƴ άƳƻƴŘƻ ǎƻƎƎŜǘǘƛǾƻέ ƛƴǾŀǊƛŀƴǘŜ ǊƛǎǇŜǘǘƻ ŀƭƭŜ ŘŜǎŎǊƛȊƛƻƴƛΣ ƻǎǎƛŀ 

ǳƴ ƳƻƴŘƻ ŎƘŜ ŎƻƳǇǊŜƴŘŀ ƭΩƻǎǎŜǊǾŀǘƻǊŜΥ questo è il problema (von Foerster, 1987, p. 

153). 

La investigación cualitativa es subjetiva, pero la subjetividad no se considera un defecto a eliminar, 

sino un elemento esencial para entender lo que se está estudiando (Stake, 2012), esta, sin embargo, 

si no está bien gestionada, puede afectar el rigor de la investigación. Para superar esto, Flick (2015) 

señala tres elementos que deben caracterizar un estudio cualitativo bien hecho: 1. La indicación 

clara, explícita y reflexiva de la decisión de utilizar un diseño de investigación; 2. El ajuste al diseño 

emergente, es decir, siempre comprobar que las decisiones tomadas son adecuadas y, si necesario, 

cambiarlas y rediseñar el estudio; 3. La apertura a la diversidad, es decir, la capacidad y la forma en 

que el investigador se ocupa de lo diferente, lo inesperado.  

A éstas se suman, además, justamente a destacar el carácter "abierto" de la investigación cualitativa, 

otras dos características de un buen estudio cualitativo: la tensión entre el rigor (metodológico) y la 

creatividad (teórica, conceptual, práctica y metodológica) y entre uniformidad y flexibilidad. 

/ǊƛǘŜǊƛƻǎ ŀƴłƭƻƎƻǎ ǎƻƴ ŜǾƛŘŜƴŎƛŀŘƻǎ ǇƻǊ {ǘŜƛƴŜƪŜ όнллпύΥ άŀƴ ƛƴǘŜǊ-subjective comprehensibility of 

ǘƘŜ ǊŜǎŜŀǊŎƘ ǇǊƻŎŜǎǎ ƻƴ ǘƘŜ ōŀǎƛǎ ƻŦ ǿƘƛŎƘ ŀƴ ŜǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ƻŦ ǊŜǎǳƭǘǎ Ŏŀƴ ǘŀƪŜ ǇƭŀŎŜΦ ώΧϐ 5ƻŎǳƳŜƴǘŀǘƛƻƴ 

of the research process is the principaƭ ǘŜŎƘƴƛǉǳŜέ ό{ǘŜƛƴŜƪŜΣ нллпΣ ǇΦ мутύΣ ƳƛŜƴǘǊŀǎ ǉǳŜ ¢ǊŀŎȅ ŀŦƛǊƳŀ 

ǉǳŜ άIƛƎƘ ǉǳŀƭƛǘȅ ǉǳŀƭƛǘŀǘƛǾŜ ƳŜǘƘƻŘƻƭƻƎƛŎŀƭ ǊŜǎŜŀǊŎƘ ƛǎ ƳŀǊƪŜŘ ōȅ όŀύ ǿƻǊǘƘȅ ǘƻǇƛŎΣ όōύ ǊƛŎƘ ǊƛƎƻǊΣ όŎύ 

sincerity, (d) credibility, (e) resonance, (f) significant contribution, (g) ethics, and (h) meaningful 

ŎƻƘŜǊŜƴŎŜέ ό¢ǊŀŎȅΣ нлмлΣ ǇΦ уофύΦ 

Krefting (1991) resume cuatro criterios de validez que, para la investigación cualitativa, pueden 

resumirse de la siguiente manera: 

1. el valor de la verdad, que consiste en representar la realidad de la manera más congruente y fiel 

posible: se requieren muchas estrategias metodológicas y esta es una de las piedras angulares de la 

triangulación; 

2. la aplicabilidad: en la investigación cualitativa esto se da si el investigador "presenta dati descrittivi 

sufficienti per permettere la comparazione" (Krefting, 1991, p. 4); 

оΦ ƭŀ ŎƻƴǎƛǎǘŜƴŎƛŀΥ Ϧƭŀ ŎƻƴǎƛǎǘŜƴȊŀ ŘŜƛ Řŀǘƛ ώΧϐ ŝ ǊŜƭŀǘƛǾŀ ŀƭ Ŧŀǘǘƻ ŎƘŜ ƛ Ǌƛǎǳƭǘŀǘƛ ǎƻƴƻ ŎƻƴǎƛǎǘŜƴǘƛ ǎŜ 

ƭΩƛƴŘŀƎƛƴŜ ǇǳƼ ŜǎǎŜǊŜ ǊŜǇƭƛŎŀǘŀ Ŏƻƴ Ǝƭƛ ǎǘŜǎǎƛ ǎƻƎƎŜǘǘƛ ƻ ƛƴ ǳƴ ŎƻƴǘŜǎǘƻ ǎƛƳƛƭŜϦ όƛǾƛ); 

4. la neutralidad: en la investigación cualitativa, donde el investigador por definición no puede ser 

neutral, 

ϦƭΩƻōƛŜǘǘƛǾƛǘŁ ŝ ƛƭ ŎǊƛǘŜǊƛƻ ŘŜƭƭŀ ƴŜǳǘǊŀƭƛǘŁ ŜŘ ŝ ǊŀƎƎƛǳƴǘƻ ŀǘǘǊŀǾŜǊǎƻ ƛƭ ǊƛƎƻǊŜ ƳŜǘƻŘƻƭƻƎƛŎƻ Ŏƻƴ ƛƭ ǉǳŀƭŜ 

ǎƛ ǎǘŀōƛƭƛǎŎƻƴƻ ƭΩŀǘǘŜƴŘƛōƛƭƛǘŁ Ŝ la validità" (ibid., p. 5). 

Stake advierte que utilizamos la triangulación para evitar falsas percepciones y errores en nuestras 

ŎƻƴŎƭǳǎƛƻƴŜǎ ό{ǘŀƪŜΣ нлмлΣ ǇΦ ммрύΣ ŀǳƴǉǳŜ ǊŜƛǘŜǊŀ ǉǳŜ ά9ǎ ƛƴŜǾƛǘŀōƭŜ ǉǳŜ ƴǳŜǎǘǊŀǎ ƻōǎŜǊǾŀŎƛƻƴŜǎ 

sean interpretativas, y que nuestro informe descriptivo esté impregnado y seguido de la 

ƛƴǘŜǊǇǊŜǘŀŎƛƽƴέ ό{ǘŀƪŜΣ нлмлΣ ǇΦ 115). 

Por lo tanto, la triangulación es uno de los elementos fundamentales para la fiabilidad y el rigor 

científico de la investigación y se considera como una forma de profundizar y mejorar el 

conocimiento (Flick, 2007, Maxwell, 1996, Stake, 2010). En el caso de este estudio, la triangulación 

ha previsto el uso de diferentes herramientas para recabar información: diarios de observación, 
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entrevistas individuales, entrevistas grupales, cuestionarios, que han permitido estudiar y entender 

los centros analizandolos con triangulación de métodos y de momentos.  

2.9.5. Instrumentos para la recogida de las informaciones 
Las muchas herramientas diferentes que componen la investigación cualitativa constituyen una 

especie de bricolaje, según la definición de  Denzin y Lincoln (1994): 

The multiple methodologies of qualitative research may be viewed as a bricolage, 

and the researcher as a bricoleurΦ ώΧϐ ¢ƘŜ bricoleur produces a bricolage, that is, a 

pieced-together, close-knit set of practices that provide solutions to a problem in a 

ŎƻƴŎǊŜǘŜ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴΦ ά¢ƘŜ ǎƻƭǳǘƛƻƴ όōǊƛŎƻƭŀƎŜύ ǿƘƛŎƘ ƛǎ ǘƘŜ ǊŜǎǳƭǘ ƻŦ ǘƘŜ bricoleurΩǎ 

ƳŜǘƘƻŘ ƛǎ ŀƴ ώŜƳŜǊƎŜƴǘϐ ŎƻƴǎǘǊǳŎǘƛƻƴέ ό²ŜƛƴǎǘŜƛƴϧ²ŜƛƴǎǘŜƛƴΣ ф91, p. 161) that 

changes and takes new forms as different tools, methods, and techinques are added 

to the puzzle. bŜƭǎƻƴ Ŝǘ ŀƭΦ όмффнύ ŘŜǎŎǊƛōŜ ǘƘŜ ƳŜǘƘƻŘƻƭƻƎȅ ƻŦ ŎǳƭǘǳǊŀƭ ǎǘǳŘƛŜǎ άŀǎ ŀ 

bricolage. Its choice of practice, that is, is pragmatic, strategic and self-ǊŜŦƭŜȄƛǾŜέ όǇΦ 

2). This uderstanding can be applied equally to qualitative research (Denzin e Lincoln, 

1994, p. 2). 

En este estudio, este bricolage se ha formado mediante el uso de instrumentos de naturaleza 

diferente, incluso de un tipo más claramente cuantitativo como el cuestionario, para la recopilación 

de información. Sin embargo, esto no cambia el planteamiento metodológico de este trabajo. 

Como afirman Mertens y Hesse-.ƛōŜǊ όнлмнύΣ ŘŜ ƘŜŎƘƻΣ άvǳŀƴǘƛǘŀǘƛǾŜ ŀƴŘ ǉǳŀƭƛǘŀǘƛǾŜ Řŀǘŀ Ŏŀƴ ōŜ 

mixed for the purpose of illustrating a more complete understanding of the phenomenon being 

ǎǘǳŘƛŜŘέ όaŜǊǘŜƴǎ ϧ IŜǎǎŜ-Biber, 2012, p. 78).  

Dado que no son las herramientas las que determinan el tipo de investigación, sino el paradigma 

interpretativo que le subyace y, en consecuencia, el propósito del estudio, el uso de herramientas de 

recopilación de información de un tipo más claramente cuantitativo, como cuestionarios, no indican 

el uso de una metodología de investigación mixta, sino sólo de varias herramientas, de naturaleza 

distinta, que permitan y fortalezcan la triangulación y, por lo tanto, la validez y fiabilidad de la propia 

investigación (Hesse-Biber, 2010). 

Las herramientas utilizadas para recopilar la información fueron: 

Á El diario  

Á La observación participante y la recopilación de material documental, video y fotográfico 

Á El focus group (o grupo de discusión) 

Á La entrevista semi-estructurada 

Á El cuestionario. 

 

Es importante destacar que, dada la naturaleza diferente de los dos centros, estas herramientas no 

se utilizaron de la misma manera en ambos casos, como se puede ver en la siguiente tabla: 
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Tabla 2.  

Herramientas utilizadas para recopilar información en los dos centros. 

I.I.S. CAETANI I.E.S. CARTIMA 

Á la observación participante 

Á el diario  

Á la recopilación de material 

documentario, video y fotográfico 

Á el focus group 

Á el cuestionario 

Á la observación participante  

Á el diario  

Á la recopilación de material 

documentario, video y fotográfico 

Á la entrevista semi-estructurada 

Á el cuestionario 

 

2.9.5.1. La observación participante y la recogida de material documentario, video y fotográfico 
La observación participante ha sido una herramienta clave para recopilar información. Me ha 

permitido ver, oír, escuchar, estar en el ambiente que estaba estudiando percibiendo estados de 

ánimo, sonidos, olores, viviendo y compartiendo los mismos espacios y tiempos que los profesores y 

los estudiantes, observando su forma de actuar, interactuar, relacionarse entre sí y con las 

actividades propuestas; me ha permitido ver "desde dentro" lo que estaba sucediendo en los dos 

centros. A esto pude acompañar la colección de material fotográfico y  vídeo, lo que me permitió 

volver a observar y vivir algunos momentos para poder volver a re-pensarlos e interpretarlos.  

Toda la información que vine recogiendo ha sido redactada como notas observativas de campo y ha 

confluído a una especie de diario paralelo al de campo, siendo éste de un tipo más reflexivo, aunque 

los dos instrumentos se han ido lentamente superponiendo. Dividí toda la información por días 

concretos, por lo que para cada día de acceso al campo recogía la información de mi interés: fecha, 

ubicación, disposición de espacios, uso de horarios, profesor, asignatura, acciones didácticas, 

herramientas y materiales, participación y disposición de alumnos y profesores, dinámicas, hechos o 

eventos23. 

En el Caetani se llevaron a cabo 330 horas de observación, es decir, se observaron, durante dos 

semanas cada una de las clases "experimentales" y, durante una semana cada una, las 

"tradicionales". Antes de las observaciones, el acceso al campo se acordó con el Director. Con 

respecto a la privacidad de los estudiantes y profesores, se aseguró a los participantes que todo el 

material fotográfico recopilado no se publicaría y sólo se utilizaría con fines de investigación. 

En el Cartima, dada la presencia masiva de horas opcionales y el consiguiente cambio inevitable del 

concepto de clase en sí, no sólo se observó un 4°, sino todos los del instituto (4° A, B y C) durante dos 

semanas, haciendo un total de 60 horas de observación. Contrariamente a lo que sucedió en Italia, 

después de negociar el acceso al campo con el equipo directivo no hubo necesidad de ningún 

consentimiento informado o permiso para sacar material vídeo u obtener material fotográfico. Una 

profesora me dijo que tales tareas burocráticas siempre son llevadas a cabo, por todo el mundo, a 

principios de año y que todos han dado su consentimiento para ser fotografiado o filmado (también 

he notado que es una práctica común y generalizada del centro publicar fotos en redes sociales). 

/ƻƳƻ ŀŦƛǊƳŀ !ƴƎǊƻǎƛƴƻ όнлмнύΣ ά9ƭ Ǌƻƭ ŘŜ ƻōǎŜǊǾŀŘƻǊ-como-participante es el que corresponde al 

investigador que lleva a cabo observaciones durante breves períodos [...]. El investigador es alguien 

                                                           
23 Todas las observaciones, así como los diarios de campo, estás adjuntas en el CD anexo. 
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ŎƻƴƻŎƛŘƻ ȅ ǊŜŎƻƴƻŎƛŘƻΣ ǇŜǊƻ ǎŜ ǊŜƭŀŎƛƻƴŀ Ŏƻƴ ƭƻǎ άǎǳƧŜǘƻǎέ ŘŜƭ ŜǎǘǳŘƛƻ ǵƴƛŎŀƳŜƴǘŜ Ŝƴ ŎŀƭƛŘŀŘ ŘŜ 

ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŘƻǊέ ό!ƴƎǊƻǎƛƴƻΣ нлмнΣ ǇΦ умύΦ 

Por lo tanto, como acabo de decir, a pesar de que el tipo de observación no ha cambiado 

sustancialmente de Roma a Málaga, mi proceso de maduración y estudio han significado que la 

naturaleza de la redacción interpretativa de los textos resultantes de la observación fuese diferente 

para los dos centros. Me encontré en las palabras de Lüders (2004), cuando dice que estos son: 

the dilemmas, described in countless ways, of participant observers who had to 

adhere to their scientific standards and tasks as distanced observers, but at the same 

time had to act in a socially and culturally acceptable way in the particular situations 

(Lüders, 2004, p. 223) 

Esta tensión fue claramente sentida por mí durante el período de observaciones y ha ido 

evolucionando con el aumento de la experiencia, lo que ha determinado la naturaleza diferente del 

diario y de las notas obsevativas en las dos instituciones. De hecho, como argumenta Angrosino 

(2012),  

Podría parecer que la observación es la destreza etnográfica más objetiva, ya que 

parece requerir poca o ninguna interacción entre el investigador y las personas a las 

que estudia. Sin embargo, debemos recordar que la objetividad de nuestros cinco 

sentidos no es absoluta. Todos tendemos a percibir las cosas a través de filtros; estos 

filtros son, en ocasiones, una parte intrínseca del método de investigación (por ej., 

nuestras teorías o marcos analíticos), pero a veces constituyen simplemente 

artefactos de quiénes somos: las ideas preconcebidas que acompañan a nuestro 

entorno social y cultural, nuestro género, nuestra edad relativa, etc. Los buenos 

etnógrafos se esfuerzan por ser conscientes τy, por tanto, hacer caso omisoτ de 

estos últimos factores, que constituyen una perspectiva que llamamos 

etnocentrismo (el supuesto τconsciente o noτ de que nuestra propia manera de 

concebir y de hacer las cosas es de algún modo más natural y preferible a todas las 

demás). Pero no podemos abolirlos por completo (Angrosino, 2012, p. 61). 

Ser consciente de esto es importante tanto en el momento en que se está observando cuanto a la 

hora de analizar la información recopilada. 

2.9.5.2. El diario  
El diario me sirvió para registrar los hechos y acontecimientos que siguieron cronológicamente para 

tener acceso al campo y, luego, durante el trabajo en el campo: era una herramienta para pensar y 

comentar lo que tuve la oportunidad de ver, escuchar, experimentar. Según expone Angrosino, "el 

proceso de observación comienza captando todo y registrándolo con tanto detalle como se pueda, 

Ŏƻƴ ƭŀ ƳŜƴƻǊ ŎŀƴǘƛŘŀŘ ŘŜ ƛƴǘŜǊǇǊŜǘŀŎƛƽƴ ǇƻǎƛōƭŜέ ό!ƴƎǊƻǎƛƴƻΣ нлмнΣ ǇΦ смύΣ Ŝƴ Ŝƭ ŘƛŀǊƛƻ ŜǎŎǊƛōƝ Ƴƛǎ 

primeras impresiones, sensaciones, opiniones, incertidumbres que no ponía en el texto que estaba 

redactando a través de la observación participante, y estas luego me ayudaron a reflexionar, pensar 

y tener claves para interpretar la información que poco a poco se estaban construyendo. En el estudio 

español, el diario fue absorbido en gran medida por las notas de la observación participante; De 

hecho, para continuar con las palabras de Angrosino,  

Gradualmente, a medida que el investigador adquiere más experiencia en el 

emplazamiento de campo, puede comenzar a diferenciar asuntos que parecen ser 

importantes y a concentrarse en ellos, 

mientras que presta proporcionalmente menos atención a cosas que tienen una 

significación menor (Angrosino, 2012, pp. 61-62).  
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Por lo tanto, también mis anotaciones e impresiones han ido tomando forma diferente a medida que 

mi experiencia como investigadora aumentaba y, con ella, mi confianza con el instrumento y mi papel 

dentro del proceso de investigación así que, poco a poco, han sido absorbidas por el diario que se ha 

convertido, en el caso español, casi en un todo con el en que iba recogiendo las informaciones de la 

observación participante, si bien manteniendo mis opiniones e impresiones personales distintas de 

lo que estaba viendo, observando, sentiendo, escuchando (Gibbs, 2012). 

2.9.5.3. El focus group (o grupo de discusión) 
En el Instituto Caetani hay una separación clara y marcada, y así percibida, entre los profesores -y, 

en consecuencia, los estudiantes - que llevan a cabo una enseñanza tradicional y los profesores - y 

los estudiantes - que experimentan el modelo alternativo. En esta situación, los grupos los grupos de 

discusión han parecido ser el medio más adecuado para entender las experiencias opuestas, 

aprovechando el potencial que ofrece este instrumento (Barbour, 2013). 

Una vez más, al igual que con las entrevistas y la observación participante, el hecho de que no sólo 

yo era una investigadora, sino también una colega jugó un papel muy importante en la relación que 

se creó con las personas que han formado parte en la investigación porque consdero que generaba 

una atmósfera de mayor "comodidad" y comprensión.  

Se realizaron dos grupos focales con los maestros, uno con los "tradicionales" y otro los "invertidos" 

y siete grupos con el alumnado, uno por cada clase observada. Las discusiones tuvieron lugar al final 

del período de observación, cuando ya había surgido cierto conocimiento y confianza mutua entre la 

investigadora y los miembros de los grupos. 

Como sostiene Barbour (2013), la selección de los participantes en un grupo focal no es una ciencia 

exacta, sino que implica decisiones éticas y prácticas (Barbour, 2013): con respecto a los profesores, 

hicieron dos grupos donde intervenía el profesorado, tomando como referente su pertenencia a uno 

u otro modelo educativo. Los alumnos fueron identificados por sugerencia de los docentes, sujetos 

a recomendaciones de que fuesen individuos comunicativos (para evitar "quemar" el instrumento) y 

"mezclados" entre varios niveles de desempeño de la clase, pero también hubieron partcipaciones 

voluntarias. Las discusiones fueron moderadas por mí y observadas por una estudiante en Psicología 

de Sapienza Universidad de Roma y grabadas en audio. La transcripción fue realizada por una persona 

externa licenciada en Literatura, Publicación y Periodismo, acostumbrada a llevar a cabo tal trabajo. 

La discusión se dividió en 7 macrotemas, previamente acordados con mi tutor y con una profesora 

experta en el uso instrumento:  

Á Metodología;  

Á Relaciones entre compañeros y entre profesores y estudiantes;  

Á Aprendizaje;  

Á Competencias;  

Á Contraste;  

Á Estrategias y prácticas (solo para los profesores);  

Á Evaluación 

Cada grupo vio la participación de un mínimo de tres a un máximo de 6 personas. 

La estudiante presente como observadora, tomó notas durante el debate, que luego se utilizaron al 

analizar los datos, para tener un punto de vista diferente y permitir la triangulación. 



 
 

70 
 

En todo momento los participantes tuvieron información sobre los propósitos del estudio; se les dio 

una hoja de información con el propósito del estudio, con mis datos de contacto y un consentimiento 

informado para proteger su privacidad y garantizar su anonimato. 

2.9.5.4. La entrevista semi-estructurada 
La entrevista semiestructurada es la técnica privilegiada para entrar en contacto directo con una 

persona y su experiencia individual, para saber lo que piensa, cómo vive, cómo se siente acerca de 

ciertos temas de nuestro interés. Siempre es una interacción social (Benvenuto, 2015). De hecho, 

como dice Flick, 

La situaciòn de entrevista se ve a menudo como un sitio en el que se construye el 

conocimiento. En las entrevistas no encontramos simplemente una reproducción o 

representación de un conocimiento existente (que se puede juzgar por su veracidad), 

sino una interacción sobre una cuestión que forma parte del conocimiento producido 

en esta situación (Flick, 2015, p. 111). 

Las circunstancias organizativas del Cartima ςcomo ya he explicado anteriormente- obligaban, de 

alguna manera, a utilizar unas técnicas diferenciadas para realizar el trabajo de campo. Así decidimos, 

con mis tutoras, que no era apropiado realizar entrevistas grupales, sino que sería más interesante 

investigar los procesos y experiencias personales en relación con el funcionamiento del centro. 

Decidimos, por lo tanto, llevar a cabo, en lugar de los grupos focales, entrevistas individuales semi-

estructuradas, seleccionando una muestra que pasaba por profesores veteranos en el centro, 

profesores noveles y equipo directivo porque lo que se trataba y se trata de comprender es cómo 

viven y experimentan los procesos de innovación propios del centro. 

Precisamente como fruto de la interacción entre dos personas, la entrevista debe tener lugar en un 

ambiente cortés, distendido, abierto, relajado y "cómodo" y de confianza mutua (Kvale, 2011, 

Trinchero, 2002), por esta razón la realización de entrevistas con los profesores del Instituto Cartima 

tuvo lugar después del período de observación, cuando ya se había establecido una relación de 

conocimiento y confianza mutua entre investigadora y profesores.  

Antes de las entrevistas se preparó un guión con preguntas abiertas, concertado con mis tutoras, lo 

mismo para los grupos de profesores y ligeramente diferente para el personal directivo. 

Si bien, hay que tener en cuenta que, como afirma Kvale (2011), la entrevista semi-estructurada, 

tiene una secuencia de temas que se deben tratar, así como algunas preguntas 

preparadas. Sin embargo, hay al mismo tiempo apertura a los cambios de secuencia y 

las formas de preguntas, para profundizar las respuestas que los entrevistados dan y 

las historias que cuentan (Kvale, 2011, p. 93). 

En esta línea, los temas que se abordaron quedan expuestos en el siguiente cuadro: 

Tabla 3. 

Temas abordados en las entrevistas. 

DOCENTES DOCENTES DEL EQUIPO DIRECTIVO 

Á Años de enseñanza en el centro 

Á Circunstancias que llevaron a este 

centro 

Á Cómo y por qué nació la idea del 

proyecto educativo 

Á Cómo se creó el grupo de trabajo 

Á Porqué, para quién, para qué innovar 
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Á Cómo se está experimentando esta 

experiencia 

Á Cómo ha cambiado la forma en que te 

relacionas con colegas, alumnos y 

trabajo 

Á Lo que hace que la acción didáctico-

educativa del centro sea innovadora 

Á Los cambios, si los hubiera, en la 

manera de dar clases 

Á Porqué, para quién, para qué innovar 

Á Deseo y ganas (o no) quedarse a 

trabajar en el centro 

Á Cómo ha cambiado la forma en que te 

relacionas con colegas, alumnos y 

trabajo 

Á Qué aspectos significativos se han 

añadido o descartado en la práctica 

docente a lo largo de los años 

Á Cómo se toman las decisiones en el 

centro 

Á Cuáles son las mayores dificultades 

encontradas y que se encuentran para 

llevar a cabo el proyecto y cómo se 

trataron y, posiblemente, se 

resolvieron 

Á Qué necesita este proyecto para poder 

continuar 

 

Se realizaron trece entrevistas: tres al personal directivo (equipo directivo completo), cuatro a 

profesores que ya trabajaban en el instituto desde hace años y seis a nuevos profesores, tanto recién 

incoroporados como noveles. No todos los profesores accedieron a ser entrevistados pero aquellos 

que lo hicieron estaban felices y a veces también ansiosos de compartir conmigo sus ideas, 

impresiones, sentimientos. 

Las entrevistas fueron grabadas y, luego, transcritas por una doctoranda de Ciencias de la Educación 

de la Universidad de Málaga con la que luego discutimos los temas que surgieron, con el fin de tener, 

de nuevo, "otra mirada"  en comparación con mi interpretación personal. 

2.9.5.5. El cuestionario 
El cuestionario es una herramienta útil para recopilar datos cuando se tiene un gran número de 

sujetos; Es una herramienta altamente estructurada que tiene una serie de ventajas como 

simplicidad en modo de respuesta, rentabilidad, control de fiabilidad de datos y velocidad de 

eleboración de resultados; por otro lado, justamente sus alto grado de estructuración y la rigidez de 

las respuestas son su principal límite, no permitiendo una profundización de los distintos temas 

(Benvenuto, 2015). En este caso, se utilizó para tener una idea general de la percepción de los 

estudiantes sobre la metodología. 

El cuestionario constaba de 150 item, 135 a escala Likert y 15 de fondo; para la versión en español, 

fue traducido con el método de la back-translation. 

Las preguntas cerradas estaban relacionadas con las siguientes dimensiones de escala, tomadas de 

cuestionarios ya validados: 

- CKP (Collaborative Knowledge Practices, Muukkonen et al., 2016, que investiga cuánto los 

estudiantes piensan ser capaces de: aprender colaborando sobre objetos compartidos (4 item); 

integrar el trabajo individual y colaborativo (4 item); mejorar a través del feedback (4 items); 

aprender utilizando la tecnología (4 item); 
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- AMOS QAS (Abilità e Motivazione allo studio, questionario di approccio allo studio, De Beni, Mo, 

Cornoldi, 2003): dividido en las siguientes subescalas: organización (10 item); elaboración (10 item); 

autoevaluación (10 item); estrategias (10 item); sensibilidad metacognitiva (10 item); 

- ECPQ (Educational Context Perception Questionnaire, Mérac, 2017), que investiga la percepción del 

contexto educativo por los estudiantes, utilizando las siguientes sub-escalas: participación (7 item); 

sentido de pertenencia (5 item); mutuo reconocimiento (8 item); atmósfera placentera (7 item); 

imparcialidad (6 ítem); presión/competición (12 item); calidad de la propuesta didáctica (11 item); 

acondicionamiento agradable (5 item); diferencias entre maestros (2 item); colaboración (3 item); 

control (3 item). 

Se pidió a los estudiantes que respondieran las preguntas utilizando una escala Likert de 5 puntos, 

expresando su grado de acuerdo o desacuerdo o la frecuencia de una acción dada, de la siguiente 

manera: 1. Nunca (o no está de acuerdo en absoluto); 2. A veces (o en desacuerdo); 3. A menudo (o 

bastante de acuerdo); 4. Muy a menudo (o muy de acuerdo); 5. Siempre (o muy de acuerdo). 

Las preguntas de fondo eran tanto cerradas cuanto abiertas y se referían a la recopilación de datos 

relacionados con edad, género, nacionalidad, licenciatura de los padres, clase asistida, expectativas 

con respecto a estudios futuros, datos relativos a carreras escolares (rechazos, tareas escolares, 

rendimiento escolar). Los cuestionarios se administraron después de las observaciones, cuando ya se 

había creado un clima de colaboración y confianza mutua entre la investigadora y las figuras escolares 

(alumnado, profesorados y empleados escolares). La administración se llevó a cabo durante varios 

días (pero en el Cartima sólo un día fue suficiente), en línea, en el aula y durante las horas curriculares, 

después de un acuerdo con los profesores y, para la escuela romana, con el apoyo de una estudiante 

de Pedagogía Experimental de la Universidad Sapienza. Los niños pudieron completar el cuestionario 

desde su smartphone o tableta o, en el caso de Roma, si no había conexión, desde uno de los 

ordenadores presentes en el centro. 

La administración estuvo precedida por una breve introducción sobre el uso del cuestionario y los 

datos que se pudían obtener y la garantía del anonimato. A los estudiantes se les dio un enlace para 

la comilación que ha llevado de 15 a 45 minutos.  

***  

Resumo las herramientas y los participantes de los dos centros en la siguiente tabla: 

Tabla 4. 

Instrumentos utilizados en los dos centros para la recogida de información. 

 HERRAMIENTA PARTICIPANTES CANTIDAD 

C
A

E
T

A
N

I 

Observación participante 

D
ia

rio
 y

 m
a
te

ria
l v

id
e
o-fo

to
g
rá

fico 

7 clases:  

4 «experimentales» 

3 «tradicionales» 

330 horas: 

2 semanas cada una 

1 semana cada una 

Focus group Alumnado  

Profesorado  

7 (1 por clase) 

2 (1 por metodología didáctica) 

Cuestionarios Estudiantes de 15-18 años Total cumplimentados: 127: 

72 «experimentales» 
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55 «tradicionales» 
C

A
R

T
IM

A 

Observación semi-

participante 

3 clases 60 horas 

2 semanas 

Entrevistas semi-

estructuradas 

Docentes 3 docentes del equipo directivo 

4 docentes  

с ŘƻŎŜƴǘŜǎ άƭƭŜƎŀŘƻǎ ƴǳŜǾƻǎέ 

Cuestionarios Estudiantes de 15-16 años Total cumplimentados: 66 

 

 

2.9.6. El análisis de datos 
El análisis de datos casi siempre supone una transformación, y esta transformación a menudo se 

produce al cambiar de texto oral a texto escrito; de hecho, el análisis es casi siempre de textos 

escritos (Gibbs, 2012); el diario, las observaciones, las entrevistas y los grupos de discusión: todo se 

devuelve en textos escritos y el análisis tiene lugar sobre y partiendo de esos textos. En cambio, 

distinta es el análisis de los cuestionarios y del material fotografico.  

En la investigación cualitativa el proceso de análisis no es independiente del proceso de recopilación 

de información, no necesariamente sucede después, pero se empieza a analizar ya en el momento 

en que se recopila la información. Como dice Gibbs (2012),   

El análisis puede y debe comenzar en el campo. Usted puede iniciar su análisis a 

medida que recoge los datos entrevistando, tomando notas de campo, obteniendo 

documentos, etc. [...] Actividades como llevar notas de campo y un diario de 

investigación tienen el objetivo tanto de recoger datos como de iniciar su análisis. [...] 

La concurrencia del análisis y la recogida de datos no sólo es posible, sino que además 

puede ser en realidad una buena práctica. Usted debería utilizar el análisis de sus datos 

iniciales como una manera de plantear nuevos problemas y preguntas de investigación 

(Gibbs, 2012, p. 22). 

De hecho, esto es lo que sucedió dentro de mi proceso de investigación: a medida que el acceso al 

campo me daba claves de lectura y me abría y sugería nuevas preguntas y cuestiones, se iban 

esbozando y perfeccionando temas emergentes y categorías en los dos estudios de caso; 

posteriomente, gracias al proceso contemporáneo de recopilación y análisis de datos, se han 

superpuesto y han servido mutuamente para una mayor comprensión el uno del otro. De hecho, 

ŎƻƳƻ ŀǊƎǳƳŜƴǘŀ aŀȄǿŜƭƭ όмффсύΣ ά!ƴȅ ǉǳalitative study requires decisions about how the analysis 

will be done, and these decisions should influence, and be influenced ōȅΣ ǘƘŜ ǊŜǎǘ ƻŦ ǘƘŜ ŘŜǎƛƎƴέ 

(Maxwell, 1996, p. 77). 

Las transcripciones han sido leidas y escuchadas mas de una vez, tanto para verificar la fiabilidad y 

exactitud de la transcripción, como para poder enriquecer la interpretación y el análisis con pausas, 

silencios, entonaciones y modulaciones de voz, es decir, todos aquellos elementos que en una 

transcripción no encuentran espacio sino que son importantes para el análisis de la forma más 

rigurosa posible. Como Kvale (2011) afirma, efectivamente, 

La transcripción de la conversación de entrevista a una forma escrita implica una 

segunda abstracción, donde el tono de la voz, las entonaciones y la respiración se 



 
 

74 
 

pierden. En resumen, las transcripciones son traducciones empobrecidas 

descontextualizadas de las conversaciones de la entrevista (Kvale, 211, p.124). 

/ƻƳƻ ŀǊƎǳƳŜƴǘŀƴ {ǘǊŀǳǎǎ ȅ /ƻǊōƛƴ όмффлύΣ ά/ƻƴŎŜǇǘǳŀƭƛȊƛƴƎ ƻǳǊ Řŀǘŀ ōecomes the first step in 

ŀƴŀƭȅǎƛǎέ ό{ǘǊŀǳǎǎ ϧ /ƻǊōƛƴΣ мффлΣ ǇΦ соύ ȅ Ŝǎǘƻ ƛƳǇƭƛŎŀ ŎǳŜǎǘƛƻƴŀǊǎŜΣ ǇǊŜƎǳƴǘŀǊ ŀ ŎŀŘŀ ǇłǊǊŀŦƻΣ ŦǊŀǎŜΣ 

lo que significa y representa; como argumenta Gibbs (2012), 

La codificación es el modo en que usted define de qué tratan los datos que está 

analizando. Implica identificar y registrar uno o más pasajes de texto u otros datos 

como parte de cuadros que, en cierto sentido, ejemplifican la misma idea teórica o 

descriptiva. Normalmente, se identifican varios pasajes y se los vincula entonces con 

un nombre para esa idea: el código (Gibbs, 2012, p. 63). 

Es el proceso que Corbin y Strauss llaman open conding (Corbin & Strauss, 1990, p. 12) e as quí que 

ŜƳǇƛŜȊŀΣ ǎŜƎǵƴ ƭŀǎ ǇŀƭŀōǊŀǎ ŘŜ ¢ŀǊƻȊȊƛ όнллуύΣ άƭΩŀōōŀƴŘƻƴƻ ŘŜƭ Ǉƛŀƴƻ ŘŜǎŎǊƛǘǘƛǾƻ ǇŜǊ ǉǳello 

ŎƻƴŎŜǘǘǳŀƭŜέ ό¢ŀǊƻȊȊƛΣ нллуΣ ǇΦ фоύΦ tŀǊŀ ǎŜƎǳƛǊ ǳǎŀƴŘƻ ƭŀǎ ǇŀƭŀōǊŀǎ ŘŜ Dƛōōǎ όнлмнύΣ 

Los códigos proporcionan un foco para pensar sobre el texto y su interpretación. El 

texto codificado real es sólo un aspecto de eso. Por esta razón, es importante que 

escriba tan pronto como pueda hacerlo algunas notas sobre cada código que 

desarrolle (Gibbs, 2012, p. 66). 

/ƻƳƻ ōƛŜƴ ŜȄǇƭƛŎŀ {ŎƘƳƛŘǘ όнллпύΣ ŜŦŜŎǘƛǾŀƳŜƴǘŜΣ ά/ƻŘƛƴƎ ώΧϐ ƳŜŀƴǎ ǊŜƭŀǘƛƴƎ ǇŀǊǘƛŎǳƭŀǊ ǇŀǎǎŀƎŜǎ ƛƴ 

the text of an interview to one category, in the ǾŜǊǎƛƻƴ ǘƘŀǘ ōŜǎǘ Ŧƛǘǎ ǘƘŜǎŜ ǘŜȄǘǳŀƭ ǇŀǎǎŀƎŜǎέ ό{ŎƘƳƛŘǘΣ 

2004, p. 255). 

El análisis de la información siempre implica una interpretación y esto se hace categorizando: ά¢ƘŜ 

determination of the analytical categories begins with an intensive and repeated reading of the 

ƳŀǘŜǊƛŀƭέ ό{ŎƘƳƛŘǘΣ нллпΣ ǇΦ нрпύΤ  por lo tanto, he procedido, leyendo y releyendo varias veces el 

material a mi disposición, a agrupar los conceptos pertenecientes al mismo fenómeno en categorías 

emergentes del análisis de la información en mi posesión y a las que he asignado los nombres que he 

considerado más pertinentes. Dar un nombre a las categorías emergentes, de hecho, nos permite 

reflexionar sobre ellas y sus características y ofrece la oportunidad, entonces, de hacer una 

comparación y confrontación constante entre los elementos que han surgido y proceder con el 

siguiente paso que es el axial coding (Corbin & Strauss, 1990; Strauss & Corbin, 1990) o sea la fase 

en la que las distintas categorías identificadas se agrupan según los temas que las unen. El proceso 

de análisis, de hecho, implica comparar y releer constantemente las categorías y subcategorías que 

surgen del análisis y esto también evita los riesgos de defectos de interpretación (Corbin & Strauss, 

1990); aunque el trabajo de interpretación y análisis se lleva a cabo por el investigador, con todo lo 

que esto coƴƭƭŜǾŀ όŎƻƳƻ ǎŜ ƳŜƴŎƛƻƴƽ ŀƴǘŜǊƛƻǊƳŜƴǘŜύΣ άŜƴ ƭŀ ƳŜŘƛŘŀ ŘŜ ƭƻ ǇƻǎƛōƭŜΣ ǳƴƻ ŘŜōŜ ƛƴǘŜƴǘŀǊ 

extraer de los datos lo que está sucediendo y no imponer una interpretación basada en las teorías 

ǇǊŜŜȄƛǎǘŜƴǘŜǎέ όDƛōōǎΣ нлмнΣ ǇΦ тнύΦ 

Este trabajo de comparación y confrontación constante entre las categorías surgidas, también 

ǇŜǊƳƛǘŜ ƭŀ ŀƎǊǳǇŀŎƛƽƴ ǎŜƎǵƴ ŎǊƛǘŜǊƛƻǎ ŘŜ ŀŦƛƴƛŘŀŘΣ ŎƻƴǘƛƎǳƛŘŀŘΣ ǎƛƳƛƭƛǘǳŘΥ ά¢ƘŜ ƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǘƛƻƴǎ ƻŦ 

connections between categories and themes can also be seen as a contextualizing step in analysis 

ό5ŜȅΣ мффоύΣ ōǳǘ ŀ ōǊƻŀŘŜǊ ƻƴŜ ǘƘŀǘ ǿƻǊƪǎ ǿƛǘƘ ǘƘŜ ǊŜǎǳƭǘǎ ƻŦ ŀ ǇǊƛƻǊ ŎŀǘŜƎƻǊƛȊƛƴƎ ŀƴŀƭȅǎƛǎέ όaŀȄǿŜƭƭΣ 

1996, p. 79).  

Al hacer esta contextualización también es posible jerarquizar las categorías y temas que han surgido; 

de hecho, como explica Gibbs (2012)Σ έwŜƻǊŘŜƴŀǊ ƭƻǎ ŎƽŘƛƎƻǎ ŘŜƴǘǊƻ ŘŜ ǳƴŀ ƧŜǊŀǊǉǳƝŀ ƛƳǇƭƛŎŀ ǇŜƴǎŀǊ 
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Ŝƴ Ŝƭ ǘƛǇƻ ŘŜ Ŏƻǎŀǎ ǉǳŜ ǎŜ Ŝǎǘł ŎƻŘƛŦƛŎŀƴŘƻ ȅ Ŝƴ ƭŀǎ ǇǊŜƎǳƴǘŀǎ ŀ ƭŀǎ ǉǳŜ ǎŜ Ŝǎǘł ǊŜǎǇƻƴŘƛŜƴŘƻέ όDƛōōǎΣ 

2012, p. 104). 

Y así es exactamente como trabajé con los textos escritos, agrupando las categorías que surgieron en 

familias reflectantes que corresponden a los temas ineherentes los objetivos y las preguntas de 

investigación. Estas agrupaciones también han constituído el contenido, el esqueleto y la estructura 

de los informes de investigación relativos a las dos instituciones. De hecho, este es también el paso 

necesario para comenzar a escribir el informe de investigación. 

En cuanto a los cuestionarios, analicé las respuestas a los item agrupados en las escalas 

correspondientes. 

En el momento de la escritura, me encontré desorientada por la enorme cantidad de información en 

mi posesión y por la conciencia de la dificultad de poder expresar, incluso parcialmente, la riqueza 

de lo que había aprendido, visto, sentido, vivido; además, una tesis es necesariamente un texto cuya 

longitud no puede ser excesiva. Entonces, ¿cómo reducir (no solo desde un punto de vista 

cuantitativo) todo en algunas páginas escritas? En este sentido, las lecturas de Santos (1990), Wolcott 

(1990) y Stake (2010) fuerƻƴ ŘŜ ƎǊŀƴ ŀȅǳŘŀ ǇŀǊŀ ƳƝΦ 9ƭ ǇǊƛƳŜǊƻΣ ŘŜ ƘŜŎƘƻΣ ŀǊƎǳƳŜƴǘŀ ǉǳŜ άƴƛƴƎǵƴ 

ŜǎǘǳŘƛƻ ŎǳŀƭƛǘŀǘƛǾƻ ǳǘƛƭƛȊŀ ǘƻŘƻǎ ƭƻǎ Řŀǘƻǎ ǊŜŎƻƎƛŘƻǎέ ό{ŀƴǘƻǎΣ мффлΣ ǇΦ момύΤ Ŝƭ ǎŜƎǳƴŘƻ ǉǳŜ: 

The critical task in qualitative research is not to accumulate all the data you can, but 

to άŎŀƴέ όƛΦŜΦΣ ƎŜǘ ǊƛŘ ƻŦŦύ Ƴƻǎǘ ƻŦ ǘƘŜ Řŀǘŀ ȅƻǳ ŀŎŎǳƳǳƭŀǘŜΦ ¢Ƙƛǎ ǊŜǉǳƛǊŜǎ Ŏƻƴǎǘŀƴǘ 

winnowing. The trick is to discover essences an then to reveal those essences with 

sufficient context, yet not become mired trying to include everything that might 

possibly be described (Wolcott, 1990, p. 35). 

De la misma manera, asimismo Stake (2010) afirma:  

También es importante dedicar el mejor tiempo de análisis a los mejores datos. Es 

imposible ocuparse de todos, y la igual atención a los datos no constituye un derecho 

civil. Hay que tener el objetivo fijo en el caso y en los temas clave. La búsqueda de 

significados, el análisis, debe partir y volver, una y otra vez, a este objetivo (Stake, 

2010, p. 78). 

El propio Stake (2010) afirma que, al igual que el profesor, también el investigador de estudio de caso 

proporciona información, explica, ayuda a ofrecer una mayor competencia y madurez, a socializar y 

a liberar; el académico subraya que siempre es necesario seleccionar la información que se debe 

proporcionar o las experiencias necesarias para que el aprendizaje se lleve a cabo, agregando que ά9ƭ 

autor eficiente es aquél que cuenta lo necesario y deja el resto para el lectorέ όƛǾƛΣ ǇΦ млрύ ȅ 

concluyendo:  

Muchas veces convendrá evitar un tema o un capítulo adicionales, contar la historia 

de forma más breve, y con más efectos internos. Otros podrán contar el resto de la 

historia, las otras historias. [...] Sin embargo, los cuidados que se dediquen al caso 

para que merezca la pena nunca serán suficientes. Es una comunicación interactiva, 

primero entre un investigador singular con el caso, y después con el lector. En parte, 

es un ejercicio de condolencia, en parte de congratulación, pero siempre un ejercicio 

intelectual, de transferir ideas, de crear significados. Terminar un estudio de casos es 

la consumación de una obra de arte[...] Debido a que se trata de un ejercicio de tal 

profundidad, el estudio de casos es una oportunidad de ver lo que otros no han visto 

aún, de reflejar la unicidad de nuestras propias vidas, de dedicar nuestras mejores 

capacidades interpretativas, y de hacer una defensa, aunque sólo sea por su 
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integridad, de aquellas cosas que apreciamos. El estudio de casos que tenemos 

enfrente constituye una espléndida paleta (ivi, p.116). 

***  

Dada la gran cantidad de datos disponibles para mí, para la categorización y el análisis utilicé el 

software Nvivo que me permitió trabajar más ágilmente en los textos y recuperar y comparar 

constantemente las categorías de una manera bastante simple e inmediata. 

Analicé de esta manera todo el material en mi posesión, excepto el material video y fotográfico que 

usé para recordar ciertos eventos, circunstancias, interacciones, miradas, gestos, y para los 

cuestionarios que analicé con Excel y SPSS. 

En cuanto a la observación semi-participante, para el caso romano también trabajé con Excel ya que 

había preparado una tabla de observación adaptada por Cesareni y Rossi (2013) en la que fui a 

escribir actividades, herramientas y formas de trabajar de profesorado y alumnado y participación, 

disposición espacial y tiempos relacionados. De esta manera pude obtener datos de un tipo más 

claramente "cuantitativo" que me permitió tener una visión más "objetiva" de cómo se utilizaba el 

tiempo escolar.   

2.8. La etica de (mi) investigación 
En una investigación como esta, la relación entre el investigador y las personas con las que se 

encuentra interactuando y compartiendo un "pedacito de vida" es una parte esencial de la 

investigación en sí. Como afirma Tarozzi (2008), "I partecipanti sono riconosciuti nella loro piena 

dignità di persona umana in quanto valorizzati nella loro professionalità e in parte chiamati a 

cooperare attivamente nella costruzione della ricerca" (Tarozzi, 2008, p. 75). 

/ƻƳƻ ŘƛŎŜ Dƛōōǎ όнлмнύΣ ά[ƻǎ Řƻǎ ǇǊƛƴŎƛǇƛƻǎ ǉǳŜ Řeben regir aquí su trabajo son que debe evitar 

dañar a sus participantes y que su investigación debería producir algún beneficio positivo e 

ƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀōƭŜά όDƛōōǎΣ нлмнΣ ǇǇΦ мор-136). 

Por esta razón, he intentado en la medida de lo posible establecer relaciones no sólo configuradas 

en la amabilidad, sino también en la confianza y el respeto mutuo, nunca "forzando" las cosas y 

tratando de ser siempre lo más transparente y respetuosa posible. He explicitado mi papel y los 

objetivos de mi trabajo, quedando claro desde el principio que no vine a juzgar a nadie y que no 

estaba allí para evaluar y expresar opiniones.24  

La transparencia en el proceso de investigación también se llevó a cabo mediante la devolución de 

los primeros resultados de los análisis. 

Ambos párrafos resumelos así : 

Otra cuestión importante, ha sido el conocimiento que el profesorado, de ambos centros, - y en el 

Cartima también el alumnado - ha tenido sobre los resultados parciales de la investigación. De igual 

modo que recibirán el trabajo, una vez concluido, para su valoración y contraste. 

***  

                                                           
24 Especialmente en Roma esto fue fundamental porque no todos los profesores estaban contentos con mi 
presencia en el aula; sin embargo, pude ver que a medida que aumentaba el conocimiento mutuo, incluso los 
más reacios eran más abiertos y disponibles, más relajados y a gusto. 
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Con respecto al respeto de la privacidad, he hablado previamente sobre el consentimiento 

informado; después de haber obtenido el permiso de los dos Directores para nombrar los centros, 

me he ocupado de informar de estos en la tesis.25  

El nombre real de los dos centros será el único dato que responda a la realidad; De hecho, a pesar de 

haber recibido permiso de los entrevistados españoles para utilizar sus nombres, decidí, después de 

cierta incertidumbre, mencionar a todas las personas presentes en esta obra con nombres de 

ficciones porque me parece no sólo más respetuoso con ellos, sino también porque crea una mayor 

uniformidad entre los dos casos, ya que para la escuela secundaria romana ya se había garantizado 

el anonimato a todos los participantes. 

2.9.8. Los tiempos y las fases de la investigación: cronograma 
A continuación reporto un cronograma explicativo de los tiempos y las etapas de la investigación y 

luego explico más detallatamente como he llevado a cabo cada fase de la investigación. 

2.9.8.1. Cronograma 
 

Tabla 5. 

Cronograma de las fases de investigación. 

                                                           
25 Me gustaría señalar que el director del Cartima ha estado agradecido de poder dar a conocer el trabajo que 
tiene lugar en el centro. 
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FASES DE TRABAJO  
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DESCRIPCIÓN DE LAS ACTIVIDADES LLEVADAS A 

CABO 

Fase 0. Preparatoria: 

Noviembre 2016 - Septiembre 2017 

 

Identificación y centramiento en el ámbito de 

búsqueda 

Comienzo del estudio de la literatura específica  

Elección del contexto en el que buscar 

Definición de los criterios de selección de los centros 

escolares 

Fase 1a.  

Acceso al campo: 

Octubre 2017 - Julio 

2018 

R
o
m

a 

Sub-fase 1: 

Exploratoria 

Octubre 2017 ς Noviembre 

2017 

Individuación del centro  

Primeros contactos con los profesores y el director 

Negociación del acceso 

Observaciones piloto en dos clases "experimentales" 

 

Confirmación de la correspondencia de los criterios 

establecidos 

Sub-fase 2: 

Recogida del material para 

el análisis 

Diciembre 2017 ς Julio 2018 

y Septiembre 2019 

Recolección de material utilizando: 

- Observación participante 

- Grupos focales con profesores "tradicionales" y 

"experimentales" 

- Cuestionarios de estudiantes de las siete clases 

observadas 

Análisis de una parte del material recogido 

Devolución de los primeros datos a los profesores 

Fase 1b.  

Acceso al campo:  

Junio 2018 - Junio 

2019 

M
á

la
g
a 

Sub-fase 1: 

Exploratoria 

Septiembre 2018 

Identificación del centro 

Primeros contactos con la Jefa de estudios 

Negociación del acceso 

Sub-fase 2: 

Recogida del material para 

el análisis 

Octubre 2018 ς Mayo 2019 

Recolección de material en las tres cuartas clases 

utilizando: 

- Observación participante 

- Entrevistas con profesores y equipo directivo 

- Cuestionarios del alumnado de las clases observadas 

Devolución de los primeros datos a estudiantes y 

profesores 
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2.9.8.2. Las fases de la investigación 
Fase 0. Preparatoria: Noviembre 2016 - Septiembre 2017 

En esta etapa temprana de la investigación, llevé a cabo las siguientes actividades: 

Á Identifiqué y restringí el ámbito de la investigación definiendo el enfoque en torno al estudio 

de caso de una escuela secundaria que había apuntado a una innovación sustancial en la 

enseñanza y formulaé las primeras preguntas de investigación. 

Á Me acerqué a la literatura específica abordando el estudio de las obras relacionadas con el 

tema. 

Á Elegí el contexto en el que llevar a cabo la investigación de campo definiendo los siguientes 

criterios de selección para los centros escolares: 

- Que los centros fueses escuelas secundarias públicas 

- Que la innovación educativa y pedagógica no abarcase un solo profesor, sino todo el centro, o al 

menos un gran número de profesores que trabajan en equipo 

- Que la innovación no se limitase a los instrumentos de enseñanza utilizados, sino que se referiese 

de una manera diferente a la que con que normalmente se  entiende la relación enseñanza-

aprendizaje, en la que el alumno fuese un sujeto activo y no pasivo del proceso 

- Que fuera una institución de fácil acceso por un período de tiempo razonable y continuo. 

 

Fase 1. Acceso al campo: Octubre 2017 ς Junio 2019 

Esta fase constituyó el acceso al campo, que tuvo lugar en dos tiempos separados, uno en Roma y 

otro en Málaga. 

Paso 1a. Roma: Octubre 2017 - Julio 2018 

¶ Subfase: Exploratoria (octubre 2017 ς Noviembre 2017) 

En este primer período procedía a: 

- Identificar el bachillerato y, gracias a la mediación de una colega, hacer el primer contacto con los 

profesores y el director a quien expliqué el proyecto y el propósito de la investigación; 

- Negociar el acceso al campo presentando al Director la solicitud para poder entrar en el aula, 

observar, entrevistar a profesores y estudiantes; este permiso me fue concedido gracias a la garantía 

de anonimato y privacidad para todos los participantes en la investigación; 

- Realizar observaciones piloto en dos clases "experimentales" para verificar que cumplen los 

criterios, es decir, observar qué tipo de actividades se llevaban a cabo en el aula, cómo y en qué 

tiempos, con qué instrumentos, con qué materiales, con qué disposición de los espacios,con cuáles 

modalidad de trabajo. 

 

¶ Subfase: Colección de material para análisis (diciembre 2017 ς julio 2018 y septiembre 2019) 

Fase 2. Análisis de los datos y escritura de la tesis: 

Mayo 2018 - Octubre 2019 

Análisis de datos: 

- Transcripción de grupos focales y entrevistas 

- Codificación 

- Categorización 

Escritura de la tesis y devolución a los participantes 
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En este segundo período realicé la recopilación de datos, a través de: 

- Observación participante: observé durante dos semanas cada una las clases "experimentales" y 

durante una semana cada una de las clases "tradicionales". Durante las observaciones, onoté en las 

hojas de observación el calendario, la disposición de los espacios, las actividades realizadas y los 

instrumentos e materiales con los que se llevaban a cabo, el grado de participación de los 

estudiantes; junto a estas páginas detalladas, escribía por separado, en un diario de campo, mis 

reflexiones y notas personales que luego usé para analizar e interpretar los datos; 

- Cuestionarios dirigidos a todo el alumnado de las clases observadas con el fin de tener una idea 

general de su percepción y gusto sobre las actividades realizadas y en curso, las relaciones con 

compañeros de clase y profesores, su preparación, su aprendizaje , el entorno escolar; 

- Grupos de discusión: he realizado un grupo de discusión con los niños y niñas de cada una de las 

clases observadas y con cada uno de los grupos de profesores pertenecientes a los dos tipos 

diferentes de trabajo para analizar y entender más profundamente algunos temas como las 

relaciones entre pares y, en el caso de los niños y niñas, con los maestros, el aprendizaje, la 

metodología de trabajo, las habilidades, la evaluación; 

- Colección de material documental y fotográfico. 

 

Además, realicé un análisis inicial de los cuestionarios y grupos focales de profesores, para una 

primera devolución a los profesores, que tuvo lugar en julio de 2018 en una reunión abierta a todos 

aquellos que quisieran participar. Hice este análisis manualmente para grupos de enfoque y con el 

uso de software Excel y SPSS para los cuestionarios. 

En septiembre de 2019, a mi regreso a Roma, di lugar a una entrevista colectiva con los profesores 

que habían permanecido en el instituto con los que había tenido los grupos focales anteriormente. 

Esa entrevista tenía la intención de saber cómo había pasado el año escolar anterior a la luz de la 

devolución que se les hizo al final del año escolar 2017-2018. 

En la tabla siguiente pongo un esquema de la recopilación de datos en el Caetani. 

Tabla 6. 

Esquema de la recogida de información: insituto Caetani. 
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Fase 1b. Málaga: Junio 2018 - Junio 2019 

¶ Subfase: Exploración (septiembre de 2018) 

En este período temprano del estudio español, procedí a: 

- Encontrar la institución donde estaría investigando. Esta escuela tuvo que cumplir con los requisitos 

establecidos inicialmente y explícitados anteriormente, pero, al tratarse de un sistema escolar cuyos 

ciclos se estructuran de manera diferente a la italiana, una conformidad perfecta con el tipo de 

escuela y la edad del alumnado del caso italiano no fue posible. Por lo tanto, junto con mis tutoras, 

decidí considerar, para el caso de estudio, una institución de educación secundaria obligatoria y 

observar, para homogeneidad de la edad de los estudiantes, sólo el último año del curso. 

- Tomar el primer contacto con la Jefa de estudios, negociando el acceso al instituto, a través de una 

presentación de mi proyecto firmada por mis tutoras de la universidad y varios contactos telemáticos 

y telefónicos. No fue necesario presentar ningún tipo de consentimiento informado ni para la 

realización de las observaciones, ni para la recogida de material documental, vídeo y fotográfico 

porque, por lo que me han dicho, todos los estudiantes firman un consentimiento para el uso de 

imágenes a principios de año; incluso con los maestros entrevistados, no fue necesario presentar un 

documento formal; el Director estaba feliz de tener la oportunidad de dar a conocer el trabajo que 

se hace en su instituto por lo que inmediatamente me autorizó a utilizar el nombre del Cartima. Los 

profesores me habían autorizado a utilizar sus nombres en la tesis, pero por respeto a su privacidad 

y por la homogeneidad con las elecciones tomadas para el caso italiano, decidí usar seudónimos en 

lugar de los nombres reales de las personas involucradas. 

 

¶ Subfase: Colección de material para análisis (octubre 2018 ς mayo 2019)   

Durante este tiempo proporcioné el material, a través de: 

- Observación participante: hice dos semanas de observaciones en las tres cuartas clases durante las 

cuales escribí un diario de observación en el que informaba de los principales acontecimientos del 

día, las actividades y su forma de ser llevadas a cabo, los instrumentos utilizados, las interacciones 

entre las personas, los marcos temporales, la disposición de los espacios y también mis impresiones 

INSTRUMENTOS TARGET 

OBSERVACION PARTICIPANTE  
 

Clases 3°B - 4°B - 5°B - 3°C (2 semanas cada 
una) y 
3°A - 4°A - 5° A (1 semana cada una) 
estudiantes de 15-18 años 

CUESTIONARIO: ECPQ + AMOS QAS + CKP 
 

Estudiantes de las clases: 3°B (n=22); 4°B 
(n=19); 5°B (n=19); 3°C (n=23); 3°A (n=24); 
4°A (n=21); 5°A (n=19). Total: 147  
estudiantes; cuestionarios cumplimentados: 
127 

FOCUS GROUP Estudiantes: 1 FG por cada clase observada. 
Total: 7 FG. 

Docentes: 
1 con los docentes que trabajan en las 
clases innovadoras; 1 con  los docentes que 
trabajan en las clases tradicionales. Total: 2 
FG. 

MATERIAL DOCUMENTARIO Y FOTOGRAFICO 
 

Clases observadas; edificio. 

ENTREVISTA COLECTIVA 1 con los docentes que había entrevistado el 
año anterior 
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y anotaciones personales que me ayudarían, entonces, en el momento de la relectura, para darme 

claves para la interpretación de los datos; 

- Entrevistas con profesores y personal directivo: he realizado 13 entrevistas, tres con los profesores 

que son miembros del equipo directivo y 10 con los profesores que trabajan en el centro, cuidandode 

escuchar tanto a las personas que acaban de llegar al Cartima, como a las personas que han estado 

trabajando allí durante unos años, como a las que de largo tiempo forman parte del proyecto 

educativo del centro, para que puediera tener una perspectiva más amplia, variada y múltiple. Las 

entrevistas tenían por objeto investigar las percepciones e ideas de los profesores sobre el trabajo 

en el centro, las relaciones entre colegas y estudiantes, el concepto y el modo de promover la 

innovación educativa; 

- Cuestionarios al alumnado de las clases observadas: di a los niños y niñas de las clases observadas, 

para hacerme una idea de su percepción del contexto escolar en el que se encuentran, el mismo 

cuestionario utilizado para el caso italiano, traducido al castellano.  

Luego procedí, a través de Excel, a analizar los resultados de estos cuestionarios y a devolverlos a 

profesores y alumnos, en una hora en la que luego discutimos juntos las respuestas dadas. Esta 

reunión tenía por objeto, por un lado, dar a conocer tanto a los niños como a los maestros los 

primeros resultados, por otro lado tener la oportunidad de entender el por qué de algunas respuestas 

y tener una visión más amplia y profunda del escenario que surgió de los cuestionarios. 

 

En la tabla siguiente, delineo la recopilación de datos en el Cartima. 

Tabla 7. 

Esquema de la recogida de información: insituto Cartima. 

 

 

 

INSTRUMENTOS TARGET 

OBSERVACION PARTICIPANTE  

 

Clases 4° A, 4° B y 4°C (2 semanas). 

Estudiantes de 15-16 años 

CUESTIONARIO: ECPQ + AMOS QAS + CKP 

 

Estudiantes de las clases:  

4°A (n=22) 

4°B (n=25) 

4°C (n=26). 

Total: 73 estudiantes;  

cuestionarios cumplimentados: 66 

ENTREVISTAS SEMI-ESTRUCTURADAS 13 entrevistas, con docentes y 

equipo directivo 

MATERIAL DOCUMENTARIO, VIDEO Y FOTOGRAFICO 

 

Clases observadas; edificio. 
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Fase 2. Análisis de datos y tesis: Mayo 2018 - Octubre 2019   

En esta última fase, analicé los datos de que disponía, elaborando el sistema de categorías, y procedí 

a la escritura de la tesis, de acuerdo con los siguientes pasos: 

1. Transcripción de los FG y entrevistas. Recurrí a la ayuda de colaboradores externos que, bajo 

compenso, transcribieron los FG y las entrevistas; luego escuché las grabaciones y revisé la exactitud 

de la transcripción y, si necesario, procedí a corregir las partes no fieles al original o a insertar la 

puntuación adecuada y acorde con las pausas y esperas presentes en los audios. 

Para citar en la tesis los extractos extrapolados de estos textos garantizando el anonimato y la 

privacidad de las personas involucradas, utilicé pseudónimos para los profesores, que desempeñaron 

un papel importante y, como podría definirse, de protagonistas en el proceso de investigación; para 

los estudiantes, sin embargo, que, a pesar de ser fundamentales en el proceso de investigación, no 

tenían un papel individual como se definió el de los maestros, utilicé las letras iniciales de sus 

nombres. 

2. Clasificación de temas en nodos. Con la ayuda del software Nvivo, leí las transcripciones varias 

veces y nombré los diversos fragmentos de texto dividiéndolos en nudos para categorizar temas 

emergentes y luego agruparlos en familias de categorías; luego dividí a estas familias de categorías 

en áreas temáticas más grandes, lo que me ayudaría a definir y delimitar los temas individuales, 

siempre a la luz y teniendo en cuenta las preguntas y objetivos de investigación: un procedimiento 

que me fue útil a la hora de redactar la tesis para poder definir los temas de cada párrafo.  

Con el fin de hacer la lectura más interesante, la redacción de los informes de investigación no siguió 

el orden de las categorías que surgieron en el análisis, pero todos los temas a los que ellas se refieren, 

se encuentran expresados en los capítulos de los dos centros, aunque no explícitamente. 

A continuación se presenta un resumen de las principales categorías que han surgido en relación con 

las preguntas y objetivos de investigación. 

Tabla 8. 

Categorías emergentes del análisis del material de los dos centros. 

 

OBJECTIVOS TEMAS CATEGORÍAS CARTIMA CATEGORÍAS CAETANI 

Analizar y estudiar el 

concepto de 

innovación según 

como lo entienden y 

como lo viven y 

desarrollan los 

docentes. 

 

Indagar en los 

cambios acaecidos 

en relación a las 

decisiones sobre la 

enseñanza y el 

aprendizaje. 

 

 

Acción 

didáctica 

Trabajar por proyectos 

Trabajo grupal 

Materiales y herramientas didácticos 

Referentes pedagógicos y litearios 

Tiempo 

Espacios 

Apertura 

Espacios 

Herramientas 

Temas 

Trabajo en grupo 

Metodología 

Actividades 

Material 

Evaluación 

Gestión y 

organización 

Liderazgo distribuido 

No dejar atrás a nadie 

Colaboración y comunicación entre 

profes 

El equipo directivo 

Las competencias, más allá del 

contenido 

La creación del centro 

Contraste 

Comunicación 

Contenidos 

Agrado 

Trabajar en grupo 

Participación  

Sentido de comunidad 

Metodología flipped 
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Analizar cómo y 

porqué surgen las 

necesidades de 

innovar. 

 

 

Conocer la opinión 

del alumnado 

respeto a la 

participación, al 

aprendizaje, las 

relaciones, las 

actividades y 

prácticas didácticas. 

Hacer las cosas con sentido 

Las familias 

Dificultades 

Una plantilla inestable 

Metodología transmisiva 

Innovación Comodidad personal 

innovación  

La labor en el instituto 

Alumnado activo 

Mucho trabajo 

Normas 

Aprendizaje 

Evaluación 

Formación 

Formación y habitus del profesorado  

Por qué innovar 

Aprendizaje 

Competencias 

Frente al cambio 

Relaciones  Relaciones 

Buscar un cambio 

El rol del docente  

Encarnar el saber 

Vivir la experiencia 

Relaciones 

Relación profesor-alumno 

Disciplina 

La importancia de las emociones 

La relación entre pares 

 

 

3. Escritura de la tesis. La redacción de la tesis ha estado sucediendo a lo largo del período indicado 

y ha procedido en conjunto con el análisis de los datos; por el contrario, el proceso de redacción me 

ha permitido reflexionar más profundamente sobre toda la información de la que dispongo, 

obligándome a poner orden entre ella y, de alguna manera, a agruparla y definirla por temas, 

ayudándome a aclarar y llevándome a volver de vez en cuando a los datos para enriquecer el 

procesamiento de la escritura; de esta manera, se tejió una relación continua entre el análisis y la 

escritura, para que una pudiera hacerse rica y beneficiarse de la otra, y ambas podrían, a su vez, 

ayudar a profundizar en el conocimiento y la comprensión de la naturaleza específica de los dos 

institutos. Escribir es y ha sido el medio a través del cual he podido hacer que la experiencia que he 

vivido esté disponible para los demás. He tratado de ser lo más fiel posible a las personas, lugares y 

eventos, a las historias que he llegado a conocer y vivir. 

La decisión de adoptar, para la redacción de la tesis, la primera persona, refleja la posición del 

investigador en el proceso de investigación para que, siendo yo misma el vínculo entre lo que he visto 

y experimentado y lo que llevo y por lo tanto siendo inevitablemente central en este proceso, lo 

demuestro constantemente escribiendo; además, afirmo de esta manera la consideración del 

proceso de investigación en el ámbito educativo como un encuentro entre personas, experiencias y 

vivencias que tienen una dignidad y estatus propios de sujetos e individuos, seres vivos, pensadores 

y agentes y, por lo tanto, también la centralidad de la cuestión pedagógica en dicha investigación.  

En septiembre de 2019 también tuve otro encuentro con los maestros del Caetani y pude recoger 

sus impresiones e historias de las experiencias que tuvieron en el último año escolar. Esto también 

me permitió tener otros elementos en los que pensar al analizar los datos y tratar de comprender 

mejor la especificidad del centro. 
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CAPITOLO 3. LA RICERCA 
Libertà è partecipazione! 

Giorgio Gaber e Sandro Luporini (1972), La libertà 

 

[ΩŜŘǳŎŀȊƛƻƴŜ ǇǳƼ ŀƛǳǘŀǊŜ ŀ ŘƛǾŜƴǘŀǊŜ ƳƛƎƭƛƻǊƛΦ 

Edgar Morin (2000), La testa ben fatta 

 

Cambiando la scuola si cambia la società. 

Luigi Berlinguer (2016) ), Le urgenze della scuola secondaria 

 

3.0. ¿Soy maestra o trabajo como maestra? 
Una vez, hace muchos años, un querido amigo me señaló que hay una gran diferencia en la 

percepción de que una persona puede tener de sí mismo y de su relación con su propio trabajo y que 

esta diferencia se puede ver en el uso de los términos que utiliza al definirse: "trabajo como 

maestro/a" no es lo mismo que decir "soy un maestro/a", porque la primera expresión denota un 

desprendimiento de la persona de su oficio, hace que sea algo de escindido, separado del yo del 

individuo; en cambio, "soy un/a maestro/a" indica una compenetración, una superposición, una 

unión de la persona con su propio trabajo, para que estas dos entidades se fusionen en una: "yo soy 

maestra": yo misma soy el trabajo que hago, no es algo externo para mí, si no que es parte de mi 

propio ser. Así que yo no trabajo como maestra, soy maestra.26 Y, connatural en la profesión del 

maestro es el deseo: el deseo entraña (mi) ser maestra, es inherente a la profesión de maestro (Day, 

2006) porque ser maestro también significa estar constantemente en busca de innovar e innovarse, 

formarse y trans-formarse para hacer el trabajo mejor, para aprender y mejorar. 

¿Qué quiero decir con "hacer mejor mi trabajo?": quiero significar llegar a tocar las cuerdas 

profundas de mis alumnos (in-señar: señar dentro, precisamente) y, sin imponer (in-poner) nada, en 

el pleno respeto de su ser individuos, dejar nacer en ellos y de ellos (ex-ducere, educar: sacar hacia 

fuera) una formación que sea al mismo tiempo una trans-formación de sí, que les permite ser elegir 

con libertad, conciencia e independencia. 

Como afirman Blanco y Sierra (2013), 

La educación es siempre relación, encarnada y viva (Blanco, 2006), y requiere que 

cada una, que cada uno, ajuste cuantas consigo mismo; por eso se dice que 

άŜŘǳŎŀƳƻǎ ŎƻƳƻ ǎƻƳƻǎέ όbƻǾŀǊŀΣ нллоύΦ 5Ŝ ŀŎǳŜǊŘƻ Ŏƻƴ ŜǎǘƻΣ ŜƴǘŜƴŘŜƳƻǎ ǉǳŜ ƭŀ 

formación requiere aprender no sólo - ni tanto - conocimientos, sino aprender a 

conocer-nos y a desarrollar saberes propios (Blanco y Sierra, 2013, p. 5). 

Se trata, por lo tanto, de una formación y una trans-formación que son, pues, también una manera 

de conocer(se) y έǎŀōŜǊόǎŜύέΦ 

***  

                                                           
26 Creo que podemos decir que es la misma distinción que existe entre el conocimiento y el saber. En este 
sentido, para mí fue esclarecedor una clase de José Contreras en la que él, para explicar la diferencia entre 
"conocimiento", que es externo a nosotros, y "saber" que, en cambio, es a nosotros "interno" y que viene de 
nosotros "encarnado", ha mostrado el ejemplo del uso del lenguaje: decimos que conocemos a una persona, 
pero que sabemos nadar (y no podemos argumentar lo contrario). Si se me permite utilizar una expresión 
matemática, puedo representar esta idea como una ecuación: el conocer está al trabajar como docente, así 
como el saber está al ser docente. 

https://it.wikipedia.org/wiki/Giorgio_Gaber
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La principal fuerza impulsora que me llevó a realizar este trabajo fue, por lo tanto, poder aprender a 

hacerlo mejor de lo que solía, tanto desde el punto de vista del conocimiento pedagógico como de 

las prácticas de enseñanza, para sentirme más consciente y confiada de mí misma, de lo que hacía o 

hubiera querido hacer. El deseo de cambio y mejora personal y profesional, estrechamente ligado 

entre sí, ha limitado el campo de la investigación a la innovación en las escuelas secundarias, que son 

las en las cuales enseño. Sin embargo, inmediatamente me quedó claro que no tenía la intención de 

estudiar una innovación puramente superficial, esencialmente compuesta de herramientas 

tecnológicas; lo que estaba buscando era una innovación que, sin descuidar las nuevas tecnologías, 

las utilizase con un enfoque pedagógico diferente al de tipo transmisivo tradicional. Además, la 

segunda condición, esencial para mí, era que el cambio no se limitara al maestro individual, sino que 

afectase a todo el centro.Hay muchos profesores que, a nivel personal, tratan de cambiar las cosas; 

profesores que, como yo, sienten que la impostación de tipo transmisivo predominante no sirve, no 

funciona, no es buena. Pero no somos islas, y un cambio más estructural y de largo alcance no puede 

ocurrir en soledad. Me interesaba ver, conocer, estudiar, un cambio estructural, a nivel de 

organización, que involucrase una escuela entera, como posible.  

 

LOS DOS CENTROS: EL CAETANI Y EL CARTIMA 
 

En este capítulo ilustraré las características de los dos centros que tuve la oportunidad de conocer 

de cerca, como ya expliqué en el capítulo de metodología, tratando de ofrecer al lector, sin aburrirlo, 

una imagen lo más posible objetiva y fiel sobre lo que pude ver, sentir, experimentar y vivir 

personalmente.  

Para ambos casos, para definir el enfoque con el cual me acerqué a las dos escuelas, puedo tomar 

ǇǊŜǎǘŀŘŀǎ ƭŀǎ ǇŀƭŀōǊŀǎ ŘŜ /ƭŀǳŘƛŀ 5ƛ aŀǊŎƻΥ ά9Ω ǇŀǊǘƛŎƻƭŀǊƳŜƴǘŜ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜΣ ŎƘŜ ƛƭ ǊƛŎŜǊŎŀǘƻǊŜ ǎƛ 

presenti come una persona che è intenzionata a conoscere e a capire il funzionamento della 

ǎƛǘǳŀȊƛƻƴŜ ŎƘŜ ƛƴǘŜƴŘŜ ǎǘǳŘƛŀǊŜ Ŝ ƴƻƴ ŀ ǾŀƭǳǘŀǊŜ Ŝ ŘŀǊŜ ƎƛǳŘƛȊƛ ŀǘǘǊŀǾŜǊǎƻ ŎƛƼ ŎƘŜ ǊƛƭŜǾŀέ ό5ƛ aŀǊŎƻΣ 

2011, p. 68). 

Es con este espíritu y con esta forma de observar y tratar de entender, de hecho, que entré en las 

dos escuelas, manteniendo siempre una actitud curiosa e interesada y, sobre todo, sin juzgar. El 

comportamiento y la forma de abordar el objeto de estudio (si, incorrectamente, se lo quiere llamar 

objeto) es de hecho fundamental porque de ellos dependen las relaciones que se establecerán en el 

curso de la investigación y, por lo tanto, el resultado de la investigación en sí.  

Voy a tratar, por lo tanto, de esbozar primero las características más destacadas del Instituto Cartima 

y luego las del Caeatani (no en su totalidad, sino para las secciones y clases que llegué a conocer), así 

como por mí fueron percibidos y vividos, lo que más me llamó la atención y lo que he podido entender 

y saber durante el tiempo que tuve la suerte de pasar en los dos centros.   
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EL IES CARTIMA 
 

wƛǘŜƴƎƻ ǾƛǘŀƭŜ ŎƘŜ ƭΩŜŘǳŎŀȊƛƻƴŜ ǎƛŀ ƻǊƛŜƴǘŀǘŀ ǾŜǊǎƻ ƛƭ ǎǳƻ ƻōƛŜǘǘƛǾƻ ǇǊƛƳŀǊƛƻΣ  

ovvero la felicità permanente di coloro che apprendono. 

Lƭ Ǌǳƻƭƻ ŘŜƭƭΩŜŘǳŎŀȊƛƻƴŜ ŝ ŦŀǊ ŜƳŜǊƎŜǊŜ ƛƭ ƳŜƎƭƛƻ Řŀƛ ƎƛƻǾŀƴƛ Ŝ ŀƭƛƳŜƴǘŀǊŜ ƭŀ ƭƻǊƻ ŦƻǊȊŀΦ 

Daisaku Ikeda (2003), [ΩŜŘǳŎŀȊione Soka 

 

3.1. La (mía) primera vez al Cartima 
La primera vez que fui al Cartima, fui con E. con su auto. Era un día a finales de septiembre y llegamos 

durante el recreo. Fuimos recibidas con gran amabilidad y afabilidad por Agata, con quien habíamos 

hecho el primer contacto. Agata nos llevó a una sala donde de ahí a unos minutos habría una reunión 

de algunas maestras y el director. Nos invitaron a quedarnos y nos sentamos junto a las profesoras 

alrededor de cuatro escritorios dispuestos de forma que se creara una isla.  

A su llegada, Juan, que entendí sólo después de ser el Director, saluda a todas muy cordialmente y 

comienza a ilustrar, con un power point, las características más destacadas de un proyecto al que las 

maestras (son presentes sólo mujeres), junto con él, deben, en esta misma ocasión, decidir si 

participar o no. Se trata de un proyecto internacional llamado Fair Saturday, nacido como alternativa 

al Black Friday: se trata de hacer que los chicos y las chicas, como equipo, creen algunas obras 

multimediales - que se presentarán más tarde en un teatro de Málaga - que cuentan con una 

asociación de utiliidad social y sin fines de lucro y con el mismo propósito de sensibilizar sobre ciertas 

temáticas sociales. Nos llama la atención (a mí y E.) el gran fervor, el dinamismo y la creatividad de 

las profesoras que inmediatamente deciden unirse con entusiasmo, aunque los tiempos son muy 

ajustados, ya que la fecha límite es de aquí a un par de meses: vuelan las ideas y propuestas sobre 

cómo plantear el trabajo.27  

3.2. Acercándonsos al centro: el territorio circundante 
Antes de escucharlo por mi tutora, nunca había oído el nombre de Cartima y ni siquiera sabía de la 

existencia de un lugar llamado Estacion de Cártama: este último es un centro periférico con 

urbanización creciente debido al bajo coste de vivienda y proximidad a la capital de la provincia. La 

primera vez que llegué fue en coche, como dije: nos llevó unos veinte minutos de Málaga. Todas las 

otras veces que he vuelto, para las  observaciones o entrevistas, he tomado el tren. En Estación de 

Cártama (por supuesto, por este nombre) hay un tren de Málaga que tarda media hora en llegar. 

Desde la estación, el instituto se puede alcanzar en 10 minutos andando. Lo que más me llamó la 

atención, en mis mañanas de otoño de visita al centro, fue el increíble olor que podías oler en el 

primer tramo de la carretera. Un olor realmente nauseabundo al que, como me dijo Laura, una 

profesora viajera del centro, es muy difícil acostumbrarse (ella finalmente pudo, perole llevó varios 

meses). Este olor proviene de la fábrica de embubtidos Prolongo, la principal fuente de sustento para 

muchas de las familias de la zona.  

                                                           
27 Puedo adelantar ya que este proyecto, que no pudo ser presentado en el día mundial del Fair Saturday 
porque en esa fecha el trabajo de los niños no estaba listo, sin embargo, se llevó a cabo y concluyó; los vídeos 
realizados por los estudiantes, de la más alta calidad, como he visto personalmente, se presentaron en una 
tarde abierta al público, en el teatro Ateneum de Málaga y luego, personalmente por un par de chicas del 
instituto, en el IES Rosaleda como parte de una jornada dedicada a las prácticas didácticas innovadoras. Con el 
mismo proyecto, el instituto también participó en un concurso nacional (v. https:// 
pr.easypromosapp.com/voteme/840737/633049283. Ultima consultación: 20 agosto 2019). 
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Alejándose de la fábrica y acercándose al instituto, se anda por un camino amplio y ventilado, que 

bordea un parque.  

En el Proyecto Educativo del Cartima se puede leer que las familias pertenecen a diversos contextos 

socioculturales, como es típico de los centros públicos, y muestran interés en colaborar con el 

instituto tanto que muy pronto, se ha constituido el A.M.P.A. 

A falta de un estudio detallado podemos decir que las familias de nuestra comunidad 

educativa tienen una situación socio-económica y cultural muy diversa, como suele 

ocurrir en los centros públicos. Entre ellas predomina un interés destacable por la 

trayectoria académica del alumnado, con expectativas de promoción social y una 

buena o muy buena disposición a colaborar con el IES, lo cual influirá positivamente 

en los resultados académicos. Cabe destacar la rápida constitución del A.M.P.A.28 y 

la labor activa que desarrolla colaborando en las actividades del centro (Proyecto 

educativo, p. 4). 

El edificio es nuevo, de nueva construcción; fue inaugurado hace cinco años y con él, con 

ese cuerpo, nació el proyecto pedagógico que constituye su alma. 

 

3.3. IES Cartima. La realización de un sueño, o del sentir de lo público como 

fundamento 
El Cartima surge de una manera algo especial. Como cualquier criatura nueva, tiene un cuerpo, un 

alma y un nombre y, como sucede a menudo, es el resultado de un sueño largamente esperado que, 

finalmente, ha sido posible realizar; como cuando se espera con ansiedad a un hijo que nunca llega 

y al final, cuando menos te lo esperas, aquí viene de repente y te coge desprevenido. 

El edificio físico, el cuerpo y el proyecto pedagógico que lo anima, el alma precisamente, de esta 

escuela nacen juntos, al mismo tiempo; el nombre de esta nueva entidad, de esta nueva entidad, un 

poco más tarde, como voy a explicar en breve.  

Ahora paso a ilustrar los aspectos más destacados del espacio físico del edificio, con la ayuda del 

material fotográfico recogido durante las observaciones,29 los de su nacimiento como proyecto 

educativo y la forma en que se decidió el nombre del centro, dividiendo esta primera parte del 

capítulo en los tres elementos que acabo de mencionar: el cuerpo, es decir, el espacio físico del 

edificio, la envoltura material que encierra y dentro de la cual el alma del centro cobra vida, es decir, 

el proyecto educativo que constituye la naturaleza y la esencia íntima del Cartima y el nombre, 

explicando cómo se eligió este último. La siguiente parte del capítulo trata, en cambio, de las 

acciones, gestos y prácticas que surgen de este proyecto educativo, de ese alma, y que toman forma 

y vida en ese edificio, en ese cuerpo, profundizando gradualmente los elementos característicos de 

este centro, de acuerdo con las preguntas y objetivos de investigación descritos anteriormente. 

 

                                                           
28 A.M.P.A. es el acrónimo de Asociación de Madres y Padres de Alumnos: se trata de asociaciones presentes 
en la mayoría de los centros escolares españoles, para representar a los padres y para trabajar conjuntamente 
con los centros con el fin de mejorar su calidad. 
29 También se puede encontrar mucho material en la red, en la página web del centro: 
https://proyectocartama.es/ 

https://proyectocartama.es/
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3.3.1. El cuerpo, o sea el espacio escolar como habitat 
La entrada al edificio es posible desde dos puertas, una principal y otra secundaria, compartida con 

la escuela primaria que se encuentra en la planta baja y en un ala aparte del edificio.30 Las aulas del 

Cartima ocupan toda la primera planta y parte de la planta baja. 

 

Foto 1. La entrada principal. 

 

 

 

Foto 2. El exterior del edificio. 

Desde un punto de vista arquitectónico, el edificio se desarrolla en forma rectangular creando un 

perímetro alrededor de un gran patio central. Las ventanas son grandes y numerosas lo que hacen 

que el espacio de dentro del edificio tenga gran luminosidad (como si señalaran lo importante que 

es cuidar ver lo que existe en el exterior y abriese siempre la posibilidad de contacto con él); además, 

estas ventanas están dispuestas a lo largo de todas las paredes, los pasillos amplios y espaciosos para 

que las aulas sean muy luminosas y ventiladas. Se trata de un edificio bello, luminoso y espacioso, 

que parece abrirse a quienes desean entrar. 

                                                           
30 En este momento, se está construyendo un nuevo edificio, al lado del actual, que albergará, a partir de 
2019/2020, la escuela primaria, por lo que el edificio actual será totalmente utilizado por el Cartima. 












































































































































































































































































































