ISSN: 1130-3743

EL PROYECTO EDUCATIVO COMO ELEMENTO
VERTEBRADOR DE LA PRACTICA PEDAGOGICA:
REFLEXIONES Y PROPUESTAS PARA LA ACCION

The Educational Project as a pivotal framework for
pedagogical practice: reflections and proposals for action

Le Projet Educatif comme axe de soutien de la pratique
pédagogique: réflexions et approches pour 'action

Javier ARGOs GONZALEZ, Maria Pilar EZQUERRA MUNOZ y Ana CASTRO ZUBIZARRETA
Universidad de Cantabria. Facultad de Educacion. Departamento de Educacion.
Edificio Interfacultativo. Avda. Los Castros, s/n. 39005 Santander (Cantabria).
Correo-e: argosj@Qunican.es; ezquermp@umnican.es; castroza@unican.es

Fecha de recepcion: marzo de 2010
Fecha de aceptacion definitiva: julio de 2010
Biblid [(1130-3743) 22, 2-2010, 183-205]

RESUMEN

La tarea educativa presenta un cariz lo suficientemente complejo y relevante
como para demandar su «construccion» desde marcos tedrico-pedagdgicos consis-
tentes, rigurosos y éticamente fundamentados. Para conseguir este propdsito, la
coherencia y el sentido de dicha tarea se convierten en elementos imprescindibles
que se han de proyectar tanto a nivel de centro educativo como a nivel de aula que
es, en ultima instancia, donde se concretan las grandes lineas pedagdgicas asumidas
consensuadamente.

Teniendo en cuenta estas consideraciones, en el presente trabajo analizamos
la importancia del Proyecto Educativo de Centro como texto sustentador de la tarea
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pedagogica, para plantear a continuacion un conjunto de postulados que se deberian
contemplar en nuestra practica profesional. Asi, elementos como la pedagogia de la
escucha, el aprendizaje lento, y la intuicion, la creatividad, la curiosidad y el placer
por aprender emergen y se visibilizan en la escena pedagodgica.

Palabras clave: Proyecto Educativo de Centro, dimension ética, relacion educa-
tiva, principios pedagdgicos

SUMMARY

The basic features of an educational task are sufficiently complex to demand
their «construction» from theoretical-pedagogical frameworks that are consistent,
rigorous and ethically founded. To achieve this end, the coherence and meaning
of such a task become transformed into indispensable elements which need to be
projected, both into the school and into the classroom, which, in the last resort, is
where the important pedagogical formulae that have been adopted on consensus
are given shape.

Taking these considerations into account, we analyse in the present research the
importance of the Educational School Project, as a text which upholds the pedagogi-
cal task, before going on to formulate a series of postulates which should be upheld
in our professional practice. Thus elements such as the pedagogy of listening, unhu-
rried learning, and intuition, creativity, curiosity and pleasure in learning emerge and
are visible in the pedagogical scene.

Key words: Educational School Project, ethical dimension, educational relation-
ship, pedagogical principles.

SOMMAIRE

La tache éducative par son importance et sa complexité demande un travail de
«construction» qui intégre des cadres théoriques et pédagogiques solides, rigoureux
et éthiquement fondés. Pour en arriver la, la cohérence et le sens de cette tiche
deviennent des €éléments essentiels qui doivent se projeter aussi bien au niveau du
centre éducatif comme au niveau de la classe, qui est, en dernier recours, le lieu ou se
concrétisent les grandes lignes pédagogiques assumées de maniere consensuelle.

En tenant compte de ces considérations, nous analyserons dans I'étude suivante
I'importance du Projet Educatif du centre scolaire comme fexte, support de la tiche
pédagogique, pour exposer ensuite un ensemble de postulats qui devraient étre
pris en compte dans notre pratique professionnelle. Ainsi, des éléments comme /a
pédagogique de I'écoute, I'apprentissage lent, I'intuition, la créativité, la curiosité et le
Pplaisir d’apprendre, émergent et se font présents sur la scene pédagogique.

Mots clés: Projet Educatif du Centre scolaire, dimension éthique, relation éduca-
tive, principes pédagogiques.
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Como es bien sabido, la complejidad de la tarea pedagogica es algo intrinseco
al hecho relacional e intersubjetivo que comporta. Y la resolucion satisfactoria de
esa tarea, no s6lo como algo objetivable externamente, sino, fundamentalmente,
como realidad y percepcion subjetiva de los diferentes actores implicados en el
escenario pedagdgico escolar, pasa, a nuestro entender, por tomar en considera-
cion preferente la coherencia y el sentido de la practica profesional ya que éstos se
convierten en importantes axiomas y postulados reguladores de la calidad que en
todo momento hemos de perseguir en nuestro quehacer educativo.

Para conseguir este proposito, de forma valiosa y comprometida, seria nece-
sario considerar tanto los referentes y principios pedagogicos consensuados por
una determinada comunidad educativa y contemplados en su Proyecto Educativo,
como la perspectiva proyectada por cada educador en forma de una serie de vec-
tores de accion en el desarrollo de su actividad cotidiana.

Plantearemos, a lo largo de nuestra exposicion, un conjunto de constataciones
y reflexiones desde las que argumentamos la necesidad de contar con referentes
valiosos en nuestra tarea pedagogica, que se sustentan en algunas miradas y se
nutren de ciertos matices escasamente considerados en los escenarios escolares.
En relacién con ellas, apuntamos algunas pautas orientativas que puedan servir de
referencia para el desarrollo de la practica educativa.

1. EL PROYECTO EDUCATIVO DE CENTRO COMO TEXTO SUSTENTADOR DE NUESTRA TAREA
PEDAGOGICA

La preocupacion suscitada en el ambito educativo por los proyectos educati-
vos de los centros escolares no es algo nuevo. Asi, tanto desde las administracio-
nes educativas como desde los equipos directivos de los centros y de los propios
docentes, se han podido ir constatando demandas y respuestas de diferente tipo-
logia, alcance y nivel de concrecion.

Creemos que el potencial pedagégico que encierra el Proyecto Educativo
de Centro es algo innegable aunque, como acertadamente apuntan Beltran y San
Martin (2000), la mera incorporacion del término al argot escolar no presupone
la transformacion significativa de las practicas educativas reales. Es por ello por
lo que entendemos con ellos que merece la pena retomar el concepto y buscarle
nuevos significados, tratando de aprovechar toda la capacidad que potencialmente
tiene para introducir nuevas pautas de accion que dinamicen la tarea educativa en
el ambito escolar.

El pEC aparece contemplado en el articulo 121 de la Log, dentro del Capi-
tulo 1 relativo a la Autonomia de los centros y ubicado, a su vez, dentro del
Titulo v concerniente a la Participacion, autonomia y gobierno de los centros.

De este marco legislativo se desprende una tarea inexcusable y prioritaria a
emprender por parte de las comunidades educativas escolares: la construccion o, si
se quiere, la «weconstruccion» de ese Proyecto en clave profunda y fundamentada y
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no desde el mero formalismo que se limita a dar respuesta a las demandas externas
efectuadas por la Administraciéon Educativa.

Para intentar conseguir este proposito deberiamos tomar en consideracion
algunos referentes o axiomas que, ubicados en diferentes ambitos, podrian, a nues-
tro entender, ayudarnos a huir de formulaciones y planteamientos estereotipados y
burocriticos a la hora de «construir nuestro Proyecto.

El primero de esos ambitos tiene que ver con el sentido que, en todo momento,
ha de poseer el texto, el Proyecto. Y, para que esto ocurra, entendemos que es
inexcusable la referencia que €l ha de hacer a los sustratos axiolégicos y teleologi-
cos en cuanto que elementos determinantes de la orientacion o perspectiva (con-
cretada en valores y metas) que considere la comunidad educativa como prioritaria
en la tarea educativa. Utilizando un lenguaje metaforico, podriamos expresarlo
como el lado oculto de la luna que, aunque no siempre se haga explicito, existe y
contribuye a dotar de sentido integral al quehacer pedagégico cotidiano.

Otro ambito haria referencia al contenido del texto. Dentro de éste, podriamos
apuntar una serie de referentes importantes como son los relativos a la relevancia
de los elementos que lo integren (con unos pocos mimbres se puede hacer un
buen texto), entendiendo que no se trata tanto de contemplar un amplio listado
de referentes orientadores de la praxis pedagdgica sino, mas bien, un conjunto
limitado de elementos potentes que otorguen significado a ésta. También seria
fundamental que se produjera una cierta inclusividad entre los diferentes proyectos
que estan integrados en el Proyecto global (juntos pero no revueltos) y a los que
posteriormente aludiremos. Por dltimo, el contenido del Proyecto deberia permi-
tirnos otorgar coherencia (no sélo hablar sino, también, predicar con el ejemplo)
a lo proyectado y, como obligada consecuencia ética, también a su concrecion en
el marco del proceso educativo.

El tercero y ultimo dmbito referencial o axiomatico estaria relacionado con
la dinimica del texto, esto es, con todo lo relacionado con su génesis, su desa-
rrollo y su valoracion. En relacion con ello podriamos apuntar como ingredientes
importantes el realismo que ha de tener, aunque no sea ajeno al apunte de ciertas
metas pedagogicas mediatas (el tocar tierra de Sancho con algunas dosis de la
utopia del Hidalgo), la dialéctica intersubjetiva necesaria para generar propuestas
y planteamientos de «segundo orden» (cuatro ojos ven mas que dos) y la reformu-
lacion continua que, en definitiva, es la concrecion de su dinamismo intrinseco (el
movimiento se demuestra andando) y el de las caracteristicas propias de la realidad
pedagodgica a la que hace referencia.

Desde las anteriores consideraciones planteamos lo que, a nuestro entender,
deberia de ser el rEc, entendiéndolo como un texto situado, es decir, ubicado en
un determinado contexto; como un texto que dé sentido, coherencia, realismo y
dinamica a la tarea pedagdgica.

En relacion con ello, estamos totalmente de acuerdo con Puig (2000) al enten-
der que resulta imposible lograr una escuela democritica sin contar con valores
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que orienten su funcionamiento, esto es, con valores que, en definitiva, dinamicen
la accion educativa al contar con el aprecio de la comunidad escolar.

Ahora bien, no hace falta efectuar una observacion excesivamente escrupulosa
para constatar la presencia de diferentes niveles de exigencia y de implicacion
personal e institucional en el proceso de construccion y desarrollo de un Proyecto
como el que nos ocupa. Algunos de ellos, apuntados sintéticamente, serian los
siguientes:

e Nivel de implicacion escasa o prdacticamente nula

Desde nuestra perspectiva, los principales motivos para que esta carencia de
implicacion se produzca son, fundamentalmente, tres. El primero seria el descono-
cimiento del valor potencial que posee el PEC, como posteriormente apuntaremos;
el segundo la desmotivacion ante la tarea de construir el fexto, debida a inercias
personales y/o institucionales (tanto las objetivamente constatadas como las perci-
bidas como tales), y, finalmente, otro motivo estaria vinculado con la asimilacion
de la tarea de construccion que hemos de emprender a esquemas y/o a experien-
cias previas poco satisfactorias.

e Nivel de implicacion limitada y escasamente productiva

Entre las causas que percibimos como generadoras dentro de este nivel de
implicacion y exigencia podriamos apuntar las siguientes: la primera, y muy impor-
tante, seria la balcanizacion del trabajo producida como consecuencia de aporta-
ciones yuxtapuestas, no integradas en la cultura y el quehacer educativo del centro,
por parte de diferentes actores implicados en ese escenario educativo; la segunda
causa guardaria relacion con las miradas superficiales o epidérmicas efectuadas a
los procesos y tareas a asumir por parte de ellos; por dltimo, constatarfamos como
tercer motivo de este nivel de implicacion, la disyuncion o fractura existente entre
el Proyecto pedagogico entendido como construccion tedrica y su encarnacion en
la praxis educativa de la institucion escolar.

e Nivel de implicacion elevada

A diferencia de los anteriores niveles, éste se genera en torno a tres grandes
ejes que se constatan cuando efectuamos un estudio profundo y cercano, antro-
pologico dirfamos, a una determinada comunidad educativa: el primero serfa el
sentido encontrado al Proyecto, no ya s6lo como producto —que también— sino,
fundamentalmente, como proceso continuo e inacabado; en segundo lugar apare-
cerfa como referente el compromiso asumido por todos, derivado de la compren-
sién del sentido mas amplio y profundo del pPEc; y, por Gltimo, como otro necesario
ingrediente, una cierta dosis de utopia para no limitarnos sélo a llevar a cabo la
tarea educativa, sino también para idearla y, por qué no, también para sonarla.
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De lo sintéticamente apuntado hasta ahora se desprende, para nosotros, una
constatacion importante: la imposibilidad de construir el texto educativo que debe
de constituir el Proyecto en el vacio.

Este vacio debe evitarse a toda costa, dado que desempena siempre un papel
danino para la construccion de cualquier Proyecto fundamentado y comprometido.
En caso de darse ese vacio, se constata y encarna, dependiendo de cada centro
educativo, en diferentes ambitos y tipos. Asi, al menos potencialmente, podriamos
contemplar los que denominamos contextual, de modelo y de consensos.

El vacio contextual seria aquel que se produce cuando no analizamos nuestro
entorno escolar de la forma profunda y detenida que debiéramos. Por su parte,
el vacio de modelo se hace visible cuando no contemplamos y tomamos en con-
sideracion una serie de referentes filosofico-pedagogicos imprescindibles en la
construccién de cualquier modelo pedagdgico. Por ultimo, el vacio de consensos
se manifestaria como consecuencia d6gica» de no mirar al otro, a los otros, con la
pretension de crear con ellos lo que Assmann (2002) denomina interfases entre sus
campos de sentido.

Sélo desde la consideracion y superacion de cualquiera de los vacios apunta-
dos, estariamos en condiciones de dotar de sentido y valor al Proyecto que entre
todos queremos construir y que se convierte en elemento imprescindible para una
tarea educativa profunda, sélida y fundamentada.

Entre las orientaciones o pautas que se pueden inferir de lo anterior planteado
de cara al desarrollo de la accion pedagogica, indicariamos las siguientes:

e Es preciso alcanzar consensos por parte de las comunidades educativas

de los centros —fundamentalmente por los docentes— acerca de los valo-
res y metas orientadores de su tarea pedagogica. La exigencia derivada
de ello no tendria que ubicarse s6lo en un plano declarativo sino que
deberia de comportar una explicitacion de los contextos y modos en los
que aquéllos se concretan en la cotidianeidad educativa, tanto a nivel de
centro como de aula.
A lo largo de nuestra actividad formativa y de asesoria a centros, hemos
podido constatar, con mayor frecuencia de lo que seria deseable, tanto
ausencia y/o desconocimiento de los referidos consensos, como una
indefinicion de las «proyecciones» o concreciones del contenido de los
mismos en la realidad pedagdgica cotidiana.

e  Otra tarea importante a acometer seria la relacionada con el obligado pro-
ceso de diltrado» o de «depuracion selectivar respecto de aquel punado de
referentes que, a modo de grandes orientaciones filoséfico-pedagdgicas,
hacen que tenga sentido la actuacion docente y la de la vida educativa de
los centros.

Nuestra experiencia en relacion con este proceso revela como esta tarea
requiere de unas altas dosis de reflexion y de analisis pedagogico profun-
dos. El «optar por ciertos valores y metas supone también «enunciar a
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otros o, en ocasiones, integrarlos en los concebidos como prioritarios. Limi-
tarse a distar valores y propositos educativos suele generar vaguedad de
planteamientos y escasas dosis de compromiso profesional compartido.

1.1. El sentido, las funciones y el valor del texto

No es excesivamente dificil constatar, tanto en comunidades educativas con-
sideradas en su conjunto, como en el caso de docentes concretos, el escaso reco-
nocimiento que otorgan al fexto en cuanto que referente insustituible de la praxis
pedagdgica.

Desde esta constatacion, y aunque soélo sean apuntados de forma telegra-
fica, planteamos una serie de elementos argumentativos que, complementandose,
ponen en evidencia la relevancia que el Proyecto Educativo de Centro comporta
en el desarrollo profundo y comprometido de toda comunidad educativo-escolar.
Entre los principales elementos argumentales constatariamos los siguientes:

e El texto como pretexto para el encuentro

El tiempo compartido y la tarea proyectada con e/ otro, con los otros, se con-
vierte en una herramienta valiosisima para el «obligado» encuentro, a la vez que
en potencial generador de posteriores encuentros enriquecedores con diferentes
personas € instancias.

e E] texto como encuentro de subjetividades

Como acertadamente afirman Illeras y Medina (2000), si pretendemos construir
una escuela radicalmente democratica, es necesario partir de teorfas y practicas que
constaten que todas las personas tenemos capacidades. Porque, como apuntan
Barcena y Mélich (2000), el aprender solo es posible en el marco de relaciones
entre diversas subjetividades.

En definitiva, el Proyecto pedagdgico del centro reclamaria de todos los acto-
res vinculados con el escenario escolar un proceso de concienciacion sobre el valor
de lo subjetivo en cuanto referente pedagogico fundamental y, también, sobre lo
intersubjetivo entendido como contexto para un verdadero encuentro que compor-
taria actitudes y conductas de escucha, dialogo y respeto entre todas las personas
implicadas. Supondria, en definitiva, intentar alcanzar el propdsito que Esteban
y Buxarrais (2004) plantean en el dmbito universitario: permitir a cada educador
escribir narraciones personales de vida insertas en un proyecto comun.

e £l texto como conjunto de acuerdos formalizados

La construccion del Proyecto supondria emprender un trabajo educativo com-
partido que se concretaria en un marco de accion comin y no en la confeccion de
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un simple documento a elaborar desde demandas y prescripciones recibidas por
parte de la Administracion Educativa.

Como apunta Bolivar (1998), habria que ir mds alla de la mera planificacion
racional conforme a las referidas demandas. Ello supondria invertir tiempos y ener-
gias que nos aportan poco, mas ain pensando —como €l lo hace— que los valores
y las finalidades no preexisten en la accién sino que se generan en el curso mismo
de las tareas y la vida de un centro.

e ] texto como crisol de otros textos

Nos parece imprescindible la necesidad, por parte de la escuela, de contar con
un «dnstrumento simbélico que sea capaz de representar de manera armonizada
los distintos intereses que se ponen de manifiesto en su dia a dia» (Beltrin y San
Martin, 2000), asi como —anadiriamos nosotros— para integrar y dotar de direccio-
nalidad, coherencia y sentido a todos los proyectos y planes desarrollados en el
centro.

En esta linea, un riesgo a evitar que, por desgracia, aparece con excesiva fre-
cuencia en nuestros contextos escolares, seria el de la disgregacion, difuminacion
y/0 yuxtaposicion de ese conjunto de proyectos y planes dentro del pec (Plan de
Convivencia, Plan de Accién Tutorial, Plan de Interculturalidad...). Cuando esto
ocurre, esto es, cuando no existe una verdadera integracion entre ellos dentro del
todo que debe de conformar el texto, su potencialidad disminuye, perdiendo el
Proyecto coherencia y perspectiva.

e E] texto como referente ético y compromiso de la praxis pedagogica

La dimension ética a la que, de forma explicita o implicita, nos debe remitir
el PEC se conforma, a nuestro entender, como una de sus funciones nucleares. Asi,
como apunta Gather Thurler (2004), la elaboracién de cualquier proyecto de una
institucion educativa se convierte en un objetivo simbélico, orientado por valores,
visiones politicas y sociales, como una ética, no teniendo sentido entenderlo como
un mero programa operativo, como una programacion que debe obligadamente
dar respuesta al fin previsto conforme a una secuencia predeterminada.

Cambiar y mejorar los entornos educativos implica siempre, segin Angulo
(2002), un propodsito moral. Los cambios se sustentan en propositos morales de
mejora, esto es, en valores, formas de convivencia y elecciones de los colectivos.
Ignorar este sustrato supondria para este autor intentar ocultar la raiz misma de la
accion humana. El Proyecto Educativo se convierte en el texto institucional mas
adecuado para dejar constancia de nuestro compromiso ante todo ello y nos obliga
a tratarlo como un documento altamente significativo como referente claro de valor
(Puig y Martin, 1998). En definitiva, contribuiria, utilizando la expresion de Garcia
Gomez (2006), a facilitar referencias éticas de identidad.
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e £l texto como referente titil para valorar logros y expectativas

Por ultimo, entendemos que los contenidos contemplados en el pec deben
convertirse en el principal referente para evaluar los logros que vamos alcanzando
en el seno de la institucion escolar.

Para nosotros, este referente es fundamental en la medida en que se apoya en
lo que algunos autores denominan consensos situados, esto es, pegados a nuestro
contexto, y no tanto a consensos macro sobre educacion desvinculados o, con una
referencia mas que remota, al escenario educativo concreto. Es por ello por lo que,
inexcusablemente, nos encontramos con el compromiso, tanto epistemologico
como profesional, de relacionar texto y contexto.

Los anteriores apuntes acerca del sentido, funciones y valor del texto que es
el PEc nos llevan a efectuar una serie de consideraciones y de propuestas para la
accion. Estas son las siguientes:

e Se convierte en una tarea inexcusable para las comunidades educativas

de los centros el encontrar y explicitar tiempos para el encuentro entre
personas, fundamentalmente docentes, que permitan crear «espacios
compartidos» y alcanzar acuerdos no solo avalados desde el formalismo
sino desde el convencimiento de lo que perseguimos en nuestra tarea
educativa.
Son frecuentes los casos en los que ciertas actitudes prejuiciosas hacia
otros colegas o miembros de la comunidad educativa del centro se han
disipado mediante la convivencia producto de esos marcos de encuentro.
Ello, obviamente, requiere, como paso previo, el determinar momentos
en el calendario y horario escolares que eviten el riesgo de «dejar para
un mejor momento» el compartir planteamientos, experiencias y propues-
tas para la mejora de la prictica pedagogica. Y, también, comporta el
compromiso por todos los implicados de una participacion activa en las
sesiones y en las tareas derivadas de ellas.

e Otro reto importante y dificultoso a plantearse es el vinculado con la

integracion de los diferentes proyectos que actualmente han de llevarse a
cabo en los centros y que estan integrados en el pec (Plan de Convivencia,
Plan de Accion Tutorial, Plan de Interculturalidad...).
Este reto se convierte en obligado aunque solo sea por evitar la percep-
cién que tienen muchos centros de estar «abrumados» por los requeri-
mientos derivados de tantos planes institucionales. A nuestro entender, la
disipacion o la mitigacion de esta situacion pasa por encontrar «bisagras»
potentes que los articulen y cohesionen, siendo el pEc y sus principales
referentes axiologicos y teleologicos quienes, creemos, pueden mejor
desempenar esa funcion, tanto en el diseno de los planes y proyectos
como en su desarrollo y en la evaluacion de los logros alcanzados y/o
pretendidos.
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1.2. El Proyecto Educativo de Centro (el texto) en un contexto

Aun siendo los argumentos anteriores elementos fundamentales en la cons-
truccion del texto que conforma el PEc, reiteramos nuestra profunda conviccion de
que éste no tendria ningtn valor o potencialidad pedagdgica si no se construye en
consonancia y tomando como referente prioritario el marco peculiar en el que se
inscribe la accion educativa de un determinado centro.

A pesar de que este axioma, al menos en apariencia, parece considerarse y ser
tenido en cuenta a la hora de formular todo proyecto, a poco que observemos con
detenimiento su proceso de construccion, nos encontramos con diferentes miradas
o formas de entender ese contexto. Apuntamos a continuacion tres de ellas que
hemos tenido ocasion de constatar.

e £l contexto visto o la mirada epidérmica

Ubicarnos en esa primera mirada al contexto supondria limitarnos a mirar
en clave superficial los diferentes elementos conformadores de un determinado
contexto educativo-escolar.

Algunos ejemplos de actitudes y conductas limitadoras de este tipo se cons-
tatarfan en afirmaciones o expresiones reveladoras del empobrecido nivel de
analisis en el que nos situamos. Asi, por ejemplo, utilizar la expresion «profeso-
rado envejecido» entendida desde la superficialidad valorativa de atender sélo a la
edad cronoldgica de los docentes, ignorando otra serie de elementos con mayor
potencia explicativa como, por ejemplo, su experiencia o su implicacion personal
e institucional. O, también, como otra muestra del mismo fenémeno, encontrar alu-
siones a d4amilias poco estimulantes a nivel educativo», reveladora de una mirada
al contexto familiar s6lo en clave estatico-estructural —fisonomia familiar— y no en
clave dinamico-funcional y educativa.

e ] contexto percibido o la mirada pensada

Esta segunda forma de mirar el contexto de la institucion educativa supondria
una aproximacion mas solida y profunda. Asi, comportaria analizar reflexiva y
racionalmente el entorno o, mejor dirfamos, los entornos, en los que se inscribe el
centro escolar, incluido el microentorno que €l mismo conforma.

Este planteamiento supondria explicitar, utilizando la expresion de Frabboni
(2001), los puntos mas y los puntos riesgo, esto es, las potencialidades, las limita-
ciones y problematicas relacionadas con los diferentes elementos que configuran
los diferentes marcos ecologico-educativos que nos condicionan a todas las perso-
nas: el escolar, el familiar y el sociocomunitario.

e E] contexto sentido o la mirada vivenciada

Finalmente, la tercera mirada que nosotros contemplamos como posible
supondria dar una vuelta de tuerca mas a nuestro analisis contextual, integrando
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lo reflexionado, lo racionalizado, en narrativas vitales o experienciales que le otor-
guen sentido (esto es, que lo den profundidad), le inyecten fuerza o energia (propi-
ciando su necesario dinamismo) y que integren en €l diferentes tipos de elementos:
cognitivo-lingisticos, sociales, afectivos, éticos... (que permitan la construccion de
configuraciones holisticas o globales).

Hechos particulares, experiencias concretas, metaforas interiorizadas por una
comunidad educativo-escolar se pueden convertir en potentes herramientas interpre-
tativas de la realidad contextual en la que se inscribe nuestra practica pedagogica.

Desde las anteriores consideraciones sobre la inexcusable tarea del enmar-
que contextual del Proyecto, creemos que seria necesario plantearse y derivar las
siguientes consideraciones para la practica educativa:

e La superacion de las miradas epidérmicas referidas pasa, a nuestro
entender, por constatar a partir de actividades sencillas como, por ejem-
plo, el estudio de casos, concepciones y/o situaciones educativas reales
con la habitual fisonomia polisémica que ellas encierran. S6lo a partir de
analisis {inos», esto es, matizados de cada una de ellas es desde donde
cada persona o, en su caso, sector de la comunidad educativa escolar,
puede constatar, valorar y, si éticamente es aceptable, respetar, las pers-
pectivas o miradas de los otros en relacion con la situacion sometida a
analisis.

e Las miradas vivenciadas que requeririan <bucear en las narrativas de los
diferentes «nativos» de esa comunidad para construir una narrativa comin
y compartida desde un contexto sentido se nos antojan como una meta a
alcanzar a largo plazo, una vez superadas otras fases anteriores ya que, el
pretenderla alcanzar de forma no reposada y pensada, ha llevado a mas
de un centro a caer en la frustracion y el desencanto.

1.3. Apuntando algunos problemas, tareas y compromisos

No queremos finalizar esta primera parte de nuestra reflexion sin apun-
tar, aunque sea de forma sintética, algunas potenciales limitaciones que nos
podemos encontrar en relacion con el proceso de construccion y de desarrollo
praxico del Proyecto, asi como unas sucintas consideraciones acerca de las
tareas y retos a asumir en relacion con €l, ademas de las ya desgranadas en los
anteriores epigrafes.

En relacion con las limitaciones, Feito (2006) nos senala dos problemas no
resueltos o que no deja claros la LoE. El primero hace referencia a la forma de dar
solucion al hecho de que un profesor actie de espaldas o en contra de ese pro-
yecto democriticamente elaborado cuando éste tiene que ser respetado por toda
la comunidad educativa. Por su parte, el segundo que contempla se refiere a la
necesidad —y dificultad— de conseguir plantillas docentes estables en los centros
que permitan su desarrollo y consolidacion.
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Otras potenciales dificultades que podemos considerar serian el entender
la identidad que nos confiere el PEC como estado y no como proceso (Essomba,
2006), el no entender la identidad como un proceso de construccion de sentido
(Castells, 1997) o el configurar proyectos que no respondan a las ideas fundamen-
tales de sencillez, periodo breve de realizacion y de no partir de cero sino de la
experiencia acumulada en el centro (Beltrin y San Martin, 2000).

Por lo que respecta a las tareas y compromisos que derivarian de nuestro Pro-
yecto senalarfamos, en primer lugar, la necesidad de esforzarnos por y ayudarnos a
percibir la importancia que tiene su construccion en cuanto herramienta simbolica
que otorga sustrato y direccionalidad a nuestra actividad educativa.

En segundo término, y no menos importante, comportaria entender el Pro-
yecto como texto que nos otorga macrorreferentes explicitos y consensuados, esto
es, concebirlo como algo acunado en virtud de la transicion que se produce desde
la cultura del yo a la cultura del nosotros.

En definitiva, el principal reto seria hacer nuestro el Proyecto, vivirlo como
algo que, al igual que todo lo pedagdgico, es dinimico y perennemente inacabado
y también sonarlo porque, sin una cierta dosis de utopia, dificilmente se producirin
conquistas importantes en educacion.

2. DELOSREFERENTES CONSENSUADOS DE CENTRO ALOS VECTORESREGULADORES DELOSPROCESOS
EDUCATIVOS DE AULA

Por muy importante y determinante que sea la asuncion por parte de una
determinada comunidad educativa de una serie de referentes filoséfico-educativos
que otorguen valor, sentido y coherencia a la propuesta pedagdgica que deseen
auspiciar, la concrecion ultima de aquéllos se inscribe en las practicas de aula en
las que cada uno de los educadores desarrolla su tarea educativa.

Y es en cada uno de esos escenarios concretos, con actores (docentes y
alumnos) particulares, en donde se configuran y cristalizan o, por el contrario, se
empequenecen o se hacen aficos, los grandes referentes sustentadores acunados
desde el consenso comunitario. Es por ello por lo que es importante considerar la
voz de todos aquellos que respiran la cotidianidad pedagdgica.

Desde la asuncion convencida de que dos procesos que acontecen en el sujeto
que aprende para dar significado a la informacion dependen de las relaciones
pedagogicas existentes» (Romero, Bernal y Jiménez, 2009, 13), en esta segunda
parte de nuestra exposicion someteremos a consideracion la relevancia pedago-
gica que pueden tener un conjunto de postulados y de vectores reguladores de la
accion educativa que, mas que ser nuevos, se ubican y mueven habitualmente en
la periferia pedagdgica de nuestra practica profesional, siendo objeto de frecuen-
tes miradas recelosas o, en el mejor de los casos, ostentando un protagonismo
€5¢aso.
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2.1. Los referentes éticos como sopories fundamentales de la prdctica pedagogica

Aunque —de forma no siempre explicita ni generalizada— podamos seguir
constatando en nuestros contextos educativos la presencia de ciertas filosofias
y planteamientos pedagdgicos reduccionistas-mecanicistas, parece fuera de toda
duda que la practica pedagdgica va mucho mas alld de la mera dimension técnica
que, obviamente, también ha de contemplar.

En la profesion educadora, como afirman Martinez y Tey (2007), la ética pro-
fesional ostenta un valor consustancial, siendo un componente y no un anadido
de la misma. Si no fuera asi y s6lo contemplaramos los elementos técnicos, la pro-
fesionalidad del profesorado disminuirfa ostensiblemente.

En este mismo sentido se expresa Tardif cuando afirma que la dimension
ética no es un elemento periférico de profesiones y ocupaciones que, como la
de la ensenanza, estin muy vinculadas con las relaciones humanas. Para él, esta
dimension ética se proyecta, se manifiesta en diferentes dmbitos, uno de los cuales
esta relacionado con las actitudes éticas que los docentes mantienen en relacion
con los alumnos, con los saberes y con el aprendizaje. En este sentido, afirma que
o se puede negar que tales actitudes, basadas en representaciones, desempenan
un papel fundamental en el aprendizaje. Ciertos maestros hablan excluyendo a los
alumnos de su discurso, mientras que otros abren su discurso, dando puntos de
apoyo para que éstos puedan progresar (Tardif, 2004, 108).

En este sentido, nos parece sumamente interesante el trabajo de Meirieu (2001)
en el que se nos alerta del peligro que comportaria el que el ambito técnico se con-
virtiera en el referente central de la practica educativa. Asi, en muchas ocasiones,
la denominada por €l fascinacion por la herramienta pretende otorgar estabilidad
metodologica y honorabilidad cientifica a un determinado modelo pedagégico,
pero con el olvido imperdonable de los otros dos polos que, junto con el praxeo-
l6gico (en el que se ubicaria aquélla), han de estar siempre presentes en cualquier
modelo pedagogico, otorgandole coherencia y consistencia: el de las finalidades,
al que también denomina axioldgico, y el del apuntalamiento psicolégico.

En sintesis, podriamos decir con este profesor francés que toda herramienta
pedagogica debe ser puesta en tela de juicio desde el punto de vista ético porque,
para €l, a diferencia de las disciplinas «cientificas» en las que el objeto estd mudo o,
cuando habla, es porque el cientifico le hace hablar, en las disciplinas de <«accion
humana» como es el caso de la pedagogia, el objeto ha de tomar la palabra, porque el
objeto es un sujeto y éste, en definitiva, es el que tiene que determinar la pertinencia
de lo que se propone en el intercambio comunicativo de la accion pedagégica.

Por su parte, Fullan y Hargreaves (1997) se manifiestan en este mismo sentido
cuando afirman que la ensenanza es algo complejo y no reductible a un conjunto de
destrezas técnicas, de forma que, mds que un oficio técnico, es un quehacer moral.

Y desde esta concepcion de la tarea pedagdgica como algo consustancial-
mente moral es desde donde David Hansen (2002) acuna el término de sensibi-
lidad moral para subrayar la importancia de mirar no sélo a lo que un educador
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dice o hace sino, también, a lo que piensa y a como actia. Asi, para este autor,
términos como confianza, atencién, apoyo e implicacion estan saturados de
significado moral. Todos ellos sirven de constatacion de la presencia moral del
docente en las vidas de los alumnos, aunque, de hecho, aquél casi nunca piense
en estos términos ni utilice el término «moral>.

La sensibilidad moral, como acertadamente apunta el profesor de la Univer-
sidad de Illinois, comporta involucrarse en la tarea en la que todo docente esta
inmerso. Partirfa de la premisa de que la forma en la que los educadores nos
aproximamos a las situaciones docentes no es una cuestion de segundo orden sino,
mds bien, algo determinante. Asi, esa sensibilidad moral, integradora de razon y
emocion, incluirfa la habilidad del docente para retirarse de la escena en determi-
nados momentos para, de este modo, poder reflexionar sobre lo que en ella esta
ocurriendo y para valorar, entre otras muchas cuestiones, los diferentes puntos de
vista que pueden estar presentes en la misma. Esta sensibilidad, como se constata
en algunas investigaciones (Jackson, Boostrom y Hansen, 1993), es reconocida por
ninos y adolescentes en sus profesores.

Por su parte, Goodlad destaca, como uno de los cuatro imperativos morales
de la profesion docente, el de construir una relacion efectiva profesor-alumno,
afirmando que da responsabilidad moral de los educadores se hace especial-
mente evidente en el momento en que se cruzan las vidas de los profesores con
las de los alumnos» (Goodlad, Soder y Sirotnik, 1990, 49; cit. Fullan, 2002, 22).
Por el contrario se constata que, cuando los docentes disminuyen la tonalidad
emocional en sus aulas, se suele deber a la escasa consideracion que otorgan
a todo aquello que vaya mds alld de su conocimiento en un dmbito del saber
(Hargreaves, 2000).

Concienciarnos de la importancia que ostentan estos referentes morales en el
marco de la tarea educativa y asumir los compromisos profesionales que se derivan
de ello exigiria que cada docente hubiese determinado, construido, su filosofia de
la accion (Nunez Cubero, 2008), imprescindible en cuanto que es la que otorga
sentido a su accion pedagogica cotidiana.

Algunas derivaciones practicas que se pueden desprender de lo dicho podrian
ser las siguientes:

e  Hemos de ayudar a los docentes, desde diferentes instancias y dinimicas
formativas (asesorias externas, seminarios y grupos de trabajo dentro de
los centros...) a visibilizar los componentes éticos de sus practicas y a
diferenciarlos de los del plano técnico que también ellas requieren. ;Qué
puede haber de ético y de técnico en la relacion que mantengo con mis
alumnos?, sy en la mantenida con mis companeros y con las familias? vy,
¢en el ambito de la evaluacion?... Visibilizando lo ético a partir de situa-
ciones cotidianas ayudaremos a los docentes a entender y a disfrutar mas
su practica, a la vez que a agudizar el compromiso que han de tener con
la coherencia requerida en toda actividad educativa de calidad.
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e Solo logrando que los docentes capten que los modelos pedagdgicos
(compuestos por diferentes dimensiones o polos) son necesarios para
desarrollar practicas consistentes, estaremos en condiciones de «exigir-
les» que activen la sensibilidad moral requerida en toda accion pedago-
gica que se precie.

2.2. El replanteamiento de la relacion pedagogica como tarea inexcusable para
mejorar la consistencia, el sentido y el valor del proceso educativo

Partiendo de la asuncién convencida de que toda relacion educativa es clave
para el desarrollo de una adecuada tarea profesional, serd preciso clarificar la fiso-
nomia que habra de presentar dicha relacion para que sea valiosa.

Para nosotros, un requisito fundamental para conseguir este propdsito seria
garantizar la existencia de lo que podriamos llamar simetria relacional, no enten-
dida ésta en su sentido estricto o absoluto sino, mas bien, como elemento favorece-
dor de las maximas condiciones posibles de simetria con nuestros alumnos dentro
de la asimetria institucional y madurativa en la que nos movemos (Gimeno Lorente,
2009). Supondria, en definitiva, valorar positivamente al alumno como interlocutor
y sujeto capaz de actuar razonablemente.

Pero, ese tipo de relacion deseable se transforma rapidamente en desencanto
cuando observamos lo que acontece en muchas de nuestras aulas y escuelas. En
este sentido, hemos de ser conscientes de da tangencialidad o el escaso prota-
gonismo de la mirada y la voz del alumnado en la narrativa pedagdgica de las
escuelas (Argos, 2008, 56).

Si entendemos la realidad como algo generado desde la suma total de los
aspectos que ofrece un objeto a una multiplicidad de espectadores (Arendt, 1988),
si queremos que cada alumno se convierta en actor y sujeto mediante la relacion
de practicas y valores (Touraine, 2000), si compartimos la idea de que «@prender es
construir mundos donde todos tengan sitio, mundos donde quepan otros mundos,
campos semanticos que tengan interfases con otros campos de sentido» (Assmann,
2002a, 100), necesitariamos acceder a las diferentes perspectivas sostenidas por
cada uno de los actores de la escena pedagdgica (fundamentalmente docentes y
alumnos) para, desde un marco etnografico-interpretativo, explicitar la perspectiva
emic, esto es, la de los «nativos», huyendo de las miradas de aquellos «antropologos»
(Iéanse ahora docentes) que, bien por inexperiencia, ingenuidad, irresponsabilidad
y/o dogmatismo, colonizan los campos semanticos de los restantes actores que
comparten con €l ese escenario.

Se trataria de conseguir, desde la cultura de cooperacion sostenida por Gather
Thurler (2004, 74), «weducir, a través del intercambio, las diferencias entre las repre-
sentaciones entre actores y, por tanto, la incertidumbre de la accion pedagogica.

Como apuntan Bransford y otros (2005, 80), los conceptos y teorias que man-
tengamos sobre el aprendizaje son fundamentales en cualquier intento de mejora
educativa. Asi, todos, incluidos los docentes, construyen asunciones «sobre lo que
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es importante aprender, quién puede aprenderlo, cémo ayudar a aprender y como
valorar lo aprendido». Por ello, es importante que expliciten sus teorias tacitas,
evaluando permanentemente sus asunciones de cara a mejorar a lo largo de su
carrera profesional.

Desde la consideracion de la dimension ética como referente nuclear de
la practica educativa y desde el replanteamiento obligado del tipo de relacion
pedagdgica que acabamos de plantear surgen una serie de vectores praxicos
que, a modo de ideas o lineas de actuaciéon, hacen que la propuesta educa-
tiva por la que abogamos se despliegue con el sentido, la consistencia, la
profundidad, la coherencia y el compromiso requeridos.

2.2.1. La pedagogia de la escucha como imperativo ético y axioma generador de
un adecuado clima relacional

Este primer vector tiene mucho que ver con el rol de hermeneuta que todo
educador ha de desempenar en cualquier contexto pedagogico. La capacidad para
interpretar textos, entre ellos el propio Proyecto Educativo, debe ocupar un lugar
central en el desarrollo de su competencia profesional. Y, para ello, se hace total-
mente necesaria la captacion de la perspectiva emic, personal, particular de cada
uno de nuestros alumnos y, en consecuencia, el respeto hacia cada uno de ellos
en cuanto actores individuales que sostienen peculiares e idiosincraticas miradas
acerca del contexto educativo en el que estan inmersos.

Esta pedagogia de la escucha es reconocida como una necesidad, como un
requisito para el desarrollo de un clima relacional de calidad en cualquier contexto
y nivel educativo y guarda una estrecha relacion con la pedagogia de la mirada
que plantean Jover y Reyero (2000), que perfilan Barcena y Jover (2005) y, mas
concretamente, con el tacto y la capacidad de escucha en cuanto que dimension
que atiende al mundo afectivo y sentimental de los demas.

Reconocer, considerar y escuchar la voz del otro se nos antoja como un
imperativo ético y como un referente de primer orden en la tarea pedagogica. Una
voz que se proyecta en multiples lenguajes y que sélo podra ser adecuadamente
interpretada si estamos predispuestos y somos sensibles a ello. Una voz que se teje
con hilos no sélo cognitivos sino, también, afectivo-emocionales. Una voz molar,
holistica, prenada de significado experiencial siempre que se enmarque en un
contexto de respeto, confianza y optimismo pedagdgico.

Desarrollar comprometidamente esa pedagogia de la escucha comporta gene-
rar ambientes pedagogicos de libertad indagadora para que, de ese modo, se
puedan desplegar en cada uno de los actores sus capacidades autébnomas para
aprender y crecer en todos los ambitos de desarrollo. Ello, como nos apunta Finkel
(2008), nos ha de permitir ensenar con la boca cerrada, dejando que sea la inda-
gacion la que nos ensefie y la que nos induzca a aprender.

En definitiva, se trataria, como afirma Azerédo Rios (2003), de entender como
prioritaria la exigencia ética del reconocimiento del otro, prestar atencion a la palabra

© Ediciones Universidad de Salamanca Teor. educ. 22, 2-2010, pp. 183-205



JAVIER ARGOS GONZALEZ, MARIA PILAR EZQUERRA MUNOZ Y ANA CASTRO ZUBIZARRETA 199
EL PROYECTO EDUCATIVO COMO ELEMENTO VERTEBRADOR DE LA PRACTICA PEDAGOGICA

de los alumnos, ayudarles en orden a fundamentar esa palabra y a liberarla de las
imposiciones restrictivas de su significado.

2.2.2. El aprendizaje lento como elemento favorecedor de la autonomia y de los
ritmos de aprendizaje de los alumnos

La modernidad liquida presenta, para autores como Bauman (2007), una serie
de caracteristicas que comportan consecuencias y plantean retos en el dmbito
educativo. Y uno de los rasgos definitorios de esta sociedad es lo que el profesor
polaco denomina sindrome de la impaciencia, entendido como una forma de ver el
tiempo —y su paso— como un fastidio, como una contrariedad; en definitiva, como
un ladrén que nos posterga la obtencion de recompensas pretendidas.

Tomando en consideracion lo anterior, y pensando ahora en clave pedago-
gica, no es excesivamente dificil percibir el potencial —y constatable— antagonismo
existente entre ese contexto de impaciencia y la pedagogia de la escucha a la que
acabamos de hacer referencia y que, como hemos visto, plantea la necesidad de
captar las diferentes voces que se despliegan en los contextos educativo-escolares.
Asi, aparecen «uidos» que, por desgracia, estin excesivamente presentes en las
relaciones educativas.

La gran mayoria de esos «uidos» o elementos disonantes no tienen especifi-
camente su origen en el microcontexto escolar sino que estin determinados por
condicionantes macrocontextuales. Uno de estos condicionantes es el relacionado
con las relaciones «bajo presion» que se constatan en una sociedad <hiperexigente»
(Romero, Bernal y Jiménez, 2009). Efectivamente, como afirma Romero (2000, 61),
da temporalidad inmediata adquiere su mixima expresion en un universo social
regido precisamente por la inmediatez y la velocidad [...]. La urgencia por anticipar
el presente dentro del propio presente, hacen que el futuro inmediato introduzca
una suerte de violencia en nuestro propio presente». El sindrome de la impaciencia
emerge; la impaciencia de la modernidad se encarna también en una suerte de
impaciencia pedagogica ininteligible tanto desde el plano moral de la educacion
como desde la valoracion de las metas alcanzadas.

Y esta impaciencia que se visibiliza y constata tanto en alumnos como en
educadores nos deberia llevar a una reconsideracion de nuestros tiempos de
ensefanza y de aprendizaje porque, solo de este modo, creemos que podriamos
convertir ese sentimiento de agobio y de presion por el trabajo, en otro que nos
permita disfrutar de las provocaciones, los retos y las exigencias que se plantean
en el proceso de construccion del conocimiento y en el de desarrollo de todos los
actores de la escena pedagogica como personas autonomas y libres.

Y es desde la persecucion de este proposito desde donde creemos que puede
sernos de utilidad un concepto, una expresion que, en los contextos escolares, ha
sido percibida habitualmente como antitética de lo que podria entenderse como
deseable: el aprendizaje lento. Este, acunado por Guy Claxton en su obra Cere-
bro de liebre, mente de tortuga, plantea que ciertas formas de accion de caracter
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paciente son las mas adecuadas para captar el sentido de situaciones complejas y
poco definidas como las que muchas veces caracterizan las relaciones humanas.

Para este profesor, uno de los fines que la educacion deberia perseguir seria
el cultivar un estado mental relajado que permitiera que las cosas «engan por
si solas». Asi habria que superar la obsesion por los cambios apresurados (algo
caracteristico del cerebro de liebre) e intentar trabajar desde una mente de tortuga
que supondria ser capaces de asimilar y aprender desde situaciones de trastorno
y cultivar la capacidad de esperar y de permanecer atentos ante la incomprension
generada por ellas.

Esta pretension de conseguir conocimiento poco a poco (Fullan, 2002b)
contrasta un tanto con la evidencia bastante generalizable de que el tiempo es un
problema perenne para los docentes (Hargreaves, Moore y Fink, 2003). Ante
esta disonancia, los educadores deberiamos hacer un esfuerzo para no dejarnos
llevar por la premura de los logros tangibles, para distanciarnos un tanto de la
obsesion por la conquista de aprendizajes a corto plazo, para profundizar junto
con nuestros alumnos en andlisis multiangulados de las variadas situaciones que
se plantean en el curso de la tarea pedagogica.

2.2.3. Rescatando de la trastienda pedagdgica algunas actitudes y capacidades
valiosas: la revitalizacion de la intuicion, la creatividad, la curiosidad y el
placer por aprender

Desde los marcos que generan la pedagogia de la escucha y el aprendizaje
lento sera posible andamiar otra serie de elementos favorecedores de una educa-
cion que pretenda ser algo mas que la transmisién mecanica y apresurada de un
conocimiento empaquetado.

Estos elementos tal vez podrian entenderse mejor si consideramos el anali-
sis postmoderno que efectiia Kincheloe (2001), en el que aboga por un cambio
de los planteamientos de la modernidad y de sus escuelas, de cara a superar
su tendencia clara hacia el absolutismo y la certeza, asi como su énfasis por lo
cuantitativo, lo distante y lo inmediato en detrimento de la calidad, las relaciones
y el contexto.

La escuela de hoy, para nosotros, necesita perder el miedo ante lo nuevo, ante
todo aquello que @ompe» y reta lo que, de incuestionable y cierto, se respira en
ocasiones en escuelas, aulas, libros de texto y también en docentes y estudiantes
arrogantes y/o ingenuos. Porque, como acertadamente afirma el argentino Horacio
Belgich (2007), cuando el aprendizaje remite a modos mecanicistas, memoristicos
y repetitivos, existe una permanente cerrazon de la subjetividad ante lo que consi-
dera peligroso, esto es, lo nuevo que invade al sujeto.

Desde las anteriores argumentaciones, se nos antoja imprescindible la apari-
cion en la escena pedagdgica de nuevos planteamientos educativos, en los que la
curiosidad, la creatividad y el placer estin presentes porque, como afirma Assmann
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(2005), aprender con curiosidad conlleva el placer por conocer, comprender, des-
cubrir, construir y reconstruir el conocimiento.

Finalmente, el concepto de intuicion y el del conocimiento intuitivo que de
ella se desprende aparecen como ingredientes pedagdgicos que han sido recurren-
temente infravalorados en los contextos educativo-escolares.

La escasa consideracion de este concepto que estd estrechamente vinculado
al del conocimiento lento anteriormente referido suele estar motivada por la dis-
tancia (en ocasiones, incluso oposicion) que mantiene respecto de los enfoques
excesivamente lineales y mecanicistas que suelen presidir las tareas pedagogicas
de nuestras escuelas.

En el interesante trabajo editado por Atkinson y Claxton (2002), se nos presentan
las potencialidades que tiene este elemento que, para el segundo de estos autores
(2002), nos remite a una familia dispersa de «maneras de conocer» menos articuladas
y explicitas que el discurso y el razonamiento habituales y que, con frecuencia, ha
sido ignorada, marginada y denigrada por las culturas educativas oficiales.

Estos peculiares «modos de saber» caracteristicos de la intuicion, aun teniendo
relacion e incluyendo el conocimiento, comprenden también otros muy impor-
tantes: sentimientos, corazonadas y maneras de reconocer esquemas complejos
(Furlong, 2002), ostentando un marcado componente experiencial. Serfan, en defi-
nitiva, «dnterpretaciones holisticas de situaciones basadas en analogias que surgen
de nuestra base de datos inconsciente, fruto de nuestra experiencia» y que integran
una gran cantidad de informacién (Claxton, 2002, 72).

Ahora bien, el afirmar que este modo de conocer sea relevante no nos ha de
llevar a inferir que las hipdtesis que desde €l se generan sean infalibles. Es desde
esta constatacion desde donde cobra sentido el planteamiento de los profesores
Brown y Coles (2002, 222) quienes sostienen la importancia de educar la intuicion
en el ambito educativo para poder desarrollar, de este modo, algo mds que simples
dnterpretaciones condensadas» y conseguir intuiciones que sean flexibles y capaces
de adaptarse a diferentes situaciones y circunstancias.

Estas formas de conocimiento intuitivo las percibimos como bastante afines a
la forma que tiene Assmann (2005) de concebir la dindmica del pensamiento que,
equiparada por €l al «hipertexto virtual», mantiene una estrecha relaciéon con con-
ceptos como curiosidad, creatividad, experiencia y placer de aprender.

De las reflexiones planteadas en relacion con los anteriores vectores praxicos,
podriamos plantear las siguientes orientaciones o pautas para la accion pedagogica:

e Parece importante abordar de forma conjunta desde los centros una
reflexion profunda sobre la pertinencia, delimitacion conceptual y formas
de concrecion practica de la referida simetria relacional. En relacién con
ello, nuestra experiencia constata que muchas de las disfunciones que
se generan en relacion con climas de aula inadecuados o con problemas
de disciplina individuales, se podrian haber mitigado si, previamente,
hubiera habido una reflexion y explicitacion entre docentes, familias y
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alumnos, del marco relacional que se entiende como adecuado en el
contexto educativo escolar.

e Serfa también fundamental, si es que asumimos que la pedagogia de la
escucha deberia presidir la tarea pedagogica, considerar los diferentes
modos en que ella puede instaurarse. Asi, habria que considerar las
variadas fisonomias que puede adoptar (mediante el gesto, la respuesta,
el silencio, la pregunta, la provocacion...) asi como sus diferentes niveles
de exigencia, tanto en funcion del tipo de alumno, de la situacion o con-
texto especifico, o de cualquier otro elemento condicionante.

e  Evitar el sindrome de la impaciencia deberia convertirse en otro de los retos
de las practicas pedagdgicas. Los tempos en educacion son importantes
y las prisas muy malas consejeras. Es por ello por lo que los centros en
su conjunto y los docentes en particular deberian concienciarse y asumir
consensuadamente el valor de la reflexion pausada, del aprendizaje lento,
tanto referidos a los alumnos como a nuestra tarea como docentes.

e Remover esquemas, repensar y reconstruir situaciones, mejorar dinami-

cas relacionales o efectuar cualquier tipo de mejora en la tarea educativa
pasa, como hemos visto, por revitalizar la intuicion, la creatividad, la
curiosidad y el placer por aprender. Ahora bien, el reto practico deberia
ir encaminado a entenderlos como elementos fundamentalmente actitudi-
nales que han de estar incorporados en el quehacer pedagogico cotidiano
del centro y de las aulas.
Tendriamos que tratar de evitar los frecuentes «desenfoques» que se
constatan en docentes y comunidades escolares, generados por enten-
derlos como <herramientas» o como métodos (técnicas y actividades
para el desarrollo de la creatividad y /o la intuiciéon, tiempos de ludismo
creativo, planteamientos reduccionistas como los del tipo de aprender
jugando...) y no como componentes que impregnan el conjunto de la
actividad educativa.

3. A MODO DE SINTESIS

El planteamiento de fondo que sustenta nuestra reflexion se inscribe, basica-
mente, en la necesaria dialéctica que, en el Ambito educativo, ha de existir entre los
marcos filosofico-educativos compartidos y las asunciones pedagogicas personales
de los educadores.

Si bien es cierto que, mds que nunca en educacion, se hace preciso transitar
desde la cultura del yo a la cultura del nosotros, no es menos obvio que ambos
planos (el personal-idiosincratico y el socio-grupal) deben convertirse en pun-
tos de referencia obligados que, permitiendo multiangular la reflexién sobre
nuestros contextos educativos, hagan mas profunda, coherente y fundamentada
nuestra tarea pedagogica.

© Ediciones Universidad de Salamanca Teor. educ. 22, 2-2010, pp. 183-205



JAVIER ARGOS GONZALEZ, MARIA PILAR EZQUERRA MUNOZ Y ANA CASTRO ZUBIZARRETA 20 5
EL PROYECTO EDUCATIVO COMO ELEMENTO VERTEBRADOR DE LA PRACTICA PEDAGOGICA

Todos los referentes textuales, tanto los que son fruto de asunciones consensua-
das formalizadas en un determinado proyecto a compartir, como los acunados desde
las coordenadas personales insertas en la filosofia y en las creencias pedagogicas de
cada educador, son elementos fundamentales en cuanto que otorgan consistencia al
quehacer pedagégico cotidiano. Asi, sustentados ambos en referentes axiologicos y
teleologicos, se convierten en macrorreferentes de toda filosofia y planteamiento
pedagdgicos.

Entendemos que de poco o nada serviria el asumir consensos a nivel de centro
si, posteriormente, €éstos no se proyectan en las practicas pedagogicas de sus docen-
tes y que, igualmente, poco sentido y valor tendria la existencia de unas coordena-
das o de una filosofia de la accion altamente definida por parte de un docente si
solo fuera fruto de un esfuerzo individual tan loable como, a menudo, inservible en
cuanto a su escasa repercusion en las dindmicas educativas del centro.

Desde nuestro punto de vista, para que una practica educativa sea valiosa,
necesitarfamos conjugar textos y contextos, tanto grupales como personales; tanto
objetivos como mentales. La articulacion, la armonizacion de todos ellos nos permi-
tira desarrollar miradas multifocales a nuestros principios y practicas pedagogicas.
Ninguno de ellos sobra, la dialéctica de ida y vuelta ha de estar siempre presente.
El crecimiento de un docente como tal requiere, habitualmente, ir aparejado con
un crecimiento de la comunidad educativa en la que desarrolla su tarea.

El conjunto de reflexiones, postulados y vectores que a lo largo del presente
trabajo hemos ido desgranando requeririan, entre otras cosas, el que los educa-
dores ejerciéramos el liderazgo persuasivo al que se refieren Stoll y Fink (1999)
cuando se plantean la mejora de nuestras escuelas y que, a su entender, debe
sustentarse en el optimismo, el respeto, la confianza y el apoyo intencional como
premisas bisicas.

Desde premisas de este tipo creemos que seria posible sonar, idear y encar-
nar pedagégicamente una meta pedagogica tan quimérica como apasionante: la
conquista del placer por aprender y, por supuesto también, por educar. Tal vez de
este modo, como apunta Assmann (2002), se pueda visibilizar en los educadores el
goce de estar contribuyendo a integrar los procesos vitales y el conocimiento.
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