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RESUMEN

Este trabajo reconstruye las trayectorias profesionales de dos maestras de edu-
cacion primaria comprometidas con otras formas de hacer escuela. El objetivo de
esta investigacion era conocer sus aportaciones en la construccion y desarrollo
de un modelo democritico de educacion. Modelo que se sitda en lo que denomi-
namos alternativas pedagdgicas democraticas, y que definimos en primer lugar para
poder contextualizar las practicas educativas de ambas maestras. El estudio se realiza
con una metodologia cualitativa, mediante la técnica de entrevistas biograficas para
realizar dos historias de vida, que tienen en comin haber dedicado parte de sus vidas
a un proyecto educativo alternativo. Los resultados muestran dos trayectorias que
difieren en el punto inicial de vinculacion a un proyecto alternativo de educacion,

1. Proyecto 4D «Trayectorias profesionales de maestras, directoras e inspectoras en el sistema
educativo espanol: participacion democratica e innovacion educativar, financiado por la DGICYT.
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uno es la participacion en un proyecto democrdtico la que concientiza, y otro desde
la concientizacion se busca el proyecto que le permita participar de una educacion
critica y transformadora.

Palabras clave: Educacion Primaria; educacion democratica; alternativas peda-
gdgicas democraticas; maestras; historias de vida.

SUMMARY

This work reconstructs the professional pathways of two primary school teach-
ers committed to other forms of schooling. The objective of the study was to learn
about their contributions to the construction and development of a democratic
educational model — a model that would rank as a democratic educational alterna-
tive, and which we first define in order to contextualize the educational practices of
these two teachers. The study used a qualitative methodology based on biographical
interviews to construct the life stories of two teachers, both of whom have dedicated
part of their lives to alternative educational projects. The findings show two pathways
that differ in the way in which each of the teachers became involved in alternative
educational projects: the first, after participating in a democratic project that led to
awareness, and the second, moved by awareness to seek a project that would allow
her to participate in a critical, transforming education.

Key words: Primary teaching; democratic education; democratic educational
alternatives; primary school teachers; life stories.

SOMMAIRE

Le présent travail décrit les parcours professionnels de deux institutrices enga-
gées envers d’autres facons de faire école. C’est une recherche qui vise a connaitre
leurs contributions en matiere de construction et de développement d'un modele
démocratique d’éducation s’inscrivant au sein de ce qu’il est d'usage d’appeler
I'éducation démocratique «alternative», et que nous définirons au préalable pour
contextualiser les pratiques éducatives de ces deux institutrices. L'étude a recours
a une méthodologie qualitative mettant a contribution la technique des entretiens
biographiques, afin de retracer leurs deux histoires de vie. Elles ont ceci en commun
quelles ont toutes deux consacré une partie de leur vie a un projet éducatif non
traditionnel. Mais les résultats révelent deux parcours bien différents quant a leur lien
d’ancrage initial 2 un projet pédagogique alternatif: chez 'une, c’est la participation a
un projet démocratique qui lui a fait prendre conscience, alors que chez l'autre, c’est
depuis la conscientisation qu’elle s’est mise en quéte d'un projet lui permettant de
participer a une éducation critique et porteuse de changement.

Mots clés: Enseignement primaire; éducation démocratique; alternatives pédago-
giques; institutrices; histoires de vie.
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1. INTRODUCCION

Ante un modelo de educacion hegemonico, asentado en politicas y practicas
neoliberales, que mercantiliza e instrumentaliza el conocimiento y la ensefianza en
su afan de educar para la integracion en el mercado laboral capitalista, competitivo,
desigual y explotador, y que convierte al sujeto en objeto de dicha educacion; se
contrapone otro modelo, atento a dar respuesta a la diversidad de nifios, nifas y
jovenes, para potenciar el desarrollo integral que favorezca la formacion de una
ciudadania critica y participativa, donde el alumnado es sujeto de la educacion.

Con la intencién de visibilizar la contribucion de las maestras en este otro
modelo de educacion, reconstruimos en estas paginas, tras explicar qué enten-
demos por alternativas pedagdgicas democraticas, dos trayectorias profesionales
comprometidas con otras formas de hacer escuela, donde la innovacion educativa?
es una constante, pero no suficiente para la construccion de un modelo contrahe-
gemoénico de educacion, como sus practicas evidencian. Pricticas que han contri-
buido a la creacion y desarrollo de dicho modelo, dedicando parte de sus vidas a
un proyecto educativo alternativo, y que tienen en comun hacer de la escuela un
espacio donde la «democracia es mas que una forma de gobierno; es primeramente
un modo de vivir asociado, de experiencia comunicada juntamente» (Dewey, 1998,
82).

2. LAS ALTERNATIVAS PEDAGOGICAS DEMOCRATICAS: UN MODELO CONTRAHEGEMONICO
DE EDUCACION

Podemos considerar las alternativas pedagégicas democriticas como proyec-
tos educativos democraticos participativos enfrentados al modelo hegemoénico de
educacion, que tratan de articular libertad, igualdad y justicia con una concepcion
de democracia critica y participativa, materializindose dichas caracteristicas en la
gestion, en la transmision y produccion de conocimientos, en el desarrollo profe-
sional docente y en las relaciones internas y externas de los centros escolares (Gar-
cia Goémez, 2004, 2011). Las definimos sintéticamente, recogiendo las caracteristicas
de las escuelas democriticas de un programa de maximos, como:

1. Proyectos pensados y puestos en practica desde la base (profesorado, pa-
dres-madres, alumnado).

2. La teoria y la practica mantienen una relacion dialéctica.
3. Estdn sustentadas en valores democraticos y de justicia social.
4. Toda la comunidad educativa interviene en la toma de decisiones en los

aspectos que conciernen al trabajo diario de la escuela y del aula, mediante

2. La transformacion de uno o mas elementos de los procesos de ensenanza-aprendizaje y de la
organizacion escolar, sin que dicha transformacion llegue a constituir un modelo de educacion diferente
al hegemonico.
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asambleas y procesos de negociacion, buscando compaginar los intereses
individuales y los colectivos, para lograr acuerdos que favorezcan el bien
comun.

5. Rechazan la homogeneizacioén del alumnado, respetando los ritmos y el
desarrollo individual, considerando las diferencias individuales y la diver-
sidad como una fuente de riqueza y aprendizaje.

6. Todas las personas (docentes, alumnado, madres-padres, otros miembros
de la comunidad) poseen conocimientos y habilidades diversas que son
compartidas y ensefiadas. El aprendizaje no es unidireccional, sino que
todos los sujetos aprenden de todos.

7. El profesorado no es un transmisor del conocimiento, sino un facilitador
de las condiciones de aprendizaje para que el alumnado esté motivado,
interesado en adquirir nuevos saberes. No es un técnico, sino que controla
su trabajo y el curriculum que se desarrolla, cuestionando y reflexionando
permanentemente sobre su practica para encauzarla y mejorarla, empren-
diendo procesos de investigacion accion participativa y critica.

8. Toda la informacion circula por diferentes vias para que llegue a todos los
sectores de la comunidad educativa y puedan implicarse activamente en la
toma de decisiones.

9. Fl criterio de agrupamiento del alumnado no es la edad, sino los intereses,
necesidades y deseos, favoreciendo asi las relaciones inter- e intragenera-
cionales, y enriqueciendo los procesos socializadores.

10. Todos los contenidos son importantes, no hay una jerarquizacion del cono-
cimiento, ni este se adquiere de forma parcializada sino de forma integral
(afectivo, intelectual, manual). Se valoran y se reconocen las distintas cul-
turas, no solo la académica, asi como sus diferentes formas de expresion.

11. El conocimiento no es algo que tan solo deba ser acumulado, sino que tie-
ne un valor de uso, sirve de base para conocer las relaciones y mecanismos
sociales que generan dominacion y opresion, asi como para conocer la
realidad mas inmediata y poder actuar sobre ella. Por tanto, el curriculum
sensibilizarfa y concienciaria sobre clasismo, sexismo, racismo, etnocentris-
mo, la destruccion medioambiental, los sistemas de explotacion, etc., que
limitan la construccion y el desarrollo de la democracia; estudiando alter-
nativas, que al mismo tiempo formen en una ciudadania critica y activa.

12. Se utilizan diversos y variados recursos para acceder a informaciones mul-
tiples y diversas que posteriormente seran contrastadas. No se utiliza con
exclusividad ni como fuente principal de informacion el libro de texto, el
cual suele proporcionar una informacion sesgada y reduccionista, ademas
de reproducir y ayudar a mantener las posiciones dominantes.

13. La evaluacion es formativa y continua para reorientar el proceso de en-
senanza-aprendizaje y potenciar este, y nunca para jerarquizar, etiquetar,
segregar o limitar. Se realizan practicas de autoevaluacion y coevaluacion,
en la que participan diferentes miembros de la comunidad educativa.
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Las alternativas pedagdgicas democraticas son una construccion colectiva,
que conforma redes orientadas a crear espacios y relaciones que autogestionen
necesidades bisicas —expresivas, afectivas y culturales—, a partir del procomun, de
aquellos bienes, vinculos y reglas comunes y compartidos.

3. METODO

El estudio que en estas paginas se presenta forma parte de una investigacion
mas amplia, desarrollada con una metodologia cualitativa, interesada en conocer
la contribucion de las maestras al campo de la educacion, al ser esta una profesion
feminizada bdsicamente en lo que se refiere a los primeros niveles de ensefianza
(infantil y primaria). Investigacion que tenia como objetivo general: analizar sus
diversas contribuciones a la igualdad social, a la participacion democratica y a las
diversas formas de transformacion educativa, tanto tedricas como instrumentales
y metodologicas, tomando en cuenta sus propias practicas profesionales. Y como
objetivo especifico: conocer la contribucion de estas mujeres a la creacion y desa-
rrollo de centros y proyectos educativos, de corte igualitario, democratico y critico,
como parte activa de ellos.

Para ello hemos realizado dos historias de vida de caso tnico (Pujadas, 1992)
a dos maestras, para conocer en profundidad sus trayectorias profesionales. Una,
Lola Pedrosa, que ejercié durante cuarenta y tres anos como maestra, iniciandose
en una escuela unitaria segregada en una zona rural de la provincia de Madrid. Pos-
teriormente, fue trasladada a una escuela unitaria mixta rural de Extremadura. Tras
cuatro afios decidi6é ejercer como maestra en un centro privado en la provincia de
Madrid, que conocia, grosso modo, por ser un centro innovador. Trascurridos cua-
tro afnos decidié marcharse de este centro por la ideologia del mismo, coincidiendo
esta decision con la posibilidad de iniciar el proyecto educativo del cerp Trabenco
en Leganés (Madrid), en el que participé durante dieciocho afos. Tiempo que le
llevé a dar por concluida esta experiencia y, después de un ano sabatico, solicité su
incorporacion en un centro publico de la localidad de Rivas-Vaciamadrid (Madrid),
centro en el que se jubil6 pasados unos afnos. Otra, Consuelo Uceda, con treinta y
nueve anos de experiencia, de los cuales nueve estuvo desempenando diferentes
puestos en la administracion educativa. Comenzo a ejercer como maestra en una
escuela privada de Madrid mientras se preparaba las oposiciones. Una vez aproba-
das estas, su primer destino fue una escuela segregada rural. Tras esta experiencia
decidi6 seguir estudiando, buscar respuestas a realidades concretas, y terminada
la licenciatura de Pedagogia se incorpord a la ensenanza, desempenando su labor
en diferentes centros publicos de Madrid. Tras catorce anos de ejercicio docente
ininterrumpido desempena distintos cargos en la administracion educativa y una
vez que dio por concluida esta etapa se incorpord a un centro publico de la sierra
de Madrid en el que permanecio durante siete afios, ya que decidi6 trasladarse y
participar en el proyecto educativo del CEIP La Navata en Galapagar (Madrid), ejer-
ciendo ocho aflos como maestra en este hasta su jubilacion.

© Ediciones Universidad de Salamanca / ¢C BY-NC-ND Teor. educ. 30, 1-2018, pp. 273-295



278 TERESA GARCIA GOMEZ
TRAYECTORIAS PROFESIONALES COMPROMETIDAS CON LA EDUCACION DEMOCRATICA

Ambas maestras fueron seleccionadas para la investigacion por su participa-
cion en proyectos (CEIP Trabenco y CEIP La Navata) que se enmarcan en lo que
consideramos alternativas pedagogicas democrdticas, por su valor testimonial en
la participacion de este tipo de proyectos. Para dicha reconstruccion no solamente
hemos atendido a sus relatos de vida, sino que también hemos considerado docu-
mentacion adicional (escritos de las maestras, proyectos de centro, memorias...)
que nos ha permitido la reconstruccién de ambas biografias de forma mas exhaus-
tiva y objetiva posible.

Hemos realizado dos entrevistas a cada una de ellas en diferentes encuentros,
obteniendo algo mas de cuatro horas de grabacion con las entrevistas realizadas a
Lola Pedrosa y casi ocho horas y media con las llevadas a cabo a Consuelo Uceda,
con el objetivo de mostrar su testimonio subjetivo, tanto de los acontecimientos
que han vivido como de las valoraciones que hacen de ellos. Dado que lo impor-
tante en las entrevistas es conocer y comprender como los sujetos explican los
distintos acontecimientos y el sentido que otorga a los mismos, nuestro papel como
investigadoras ha sido inducir a la narracion, transcribir las entrevistas, ordenar la
informacion de los relatos obtenidos en las diferentes sesiones de entrevista e ir
indagando para cubrir los huecos informativos olvidados por los sujetos. Todas
las preguntas fueron lo mds abiertas y generales posibles (formacion realizada,
reconstruccion de la trayectoria profesional, razones por las que eligen los destinos
profesionales, innovaciones en sus practicas docentes en relacion al modelo de
ensefanza dominante, sentido de las mismas, identidad profesional en relacion al
modelo existente para las mujeres de la época y experiencias que las marcan como
profesionales), excepto cuando se trataba de solicitar aclaraciones o ampliaciones
a cosas ya dichas. En definitiva, se ha tomado como punto de partida los propios
relatos para el desarrollo de las entrevistas biograficas. Estas han consistido en un
dialogo abierto con pocas pautas, en el que la funcion basica de la entrevistadora
ha sido estimular el habla de las dos maestras entrevistadas para que proporcio-
naran respuestas claras, cronolégicamente precisas, en las que explicitaran de la
forma mas amplia posible las referencias a terceras personas, a ambientes y lugares
concretos en los que transcurrieron sus distintos episodios biograficos.

Cada uno de los relatos biogrificos ha sido categorizado y clasificado, es decir,
reducido a categorias analiticas para ir realizando el andlisis de contenido, que ha
consistido en la realizacion de una descripcion objetiva y sistematica de los textos
obtenidos, de manera que se ha realizado un trabajo de construccion textual que
ha ido hilvanando cronolégicamente los discursos de las maestras.

4.  RESULTADOS

Reconstruimos dos trayectorias profesionales que difieren en el punto inicial
de vinculacion a un proyecto alternativo de educacion, en un caso es la participa-
cion la que concientiza, y otro desde la concientizacion busca el proyecto que le
permita participar de una educacion critica y transformadora.
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4.1. Dos trayectorias profesionales: de la innovacion educativa a la alternativa
pedagdgica democrdtica

Lola Pedrosa y Consuelo Uceda estudian Magisterio durante el franquismo por
decision familiar, por la situacion econémica y especialmente porque, al igual que
para otras muchas mujeres, el Magisterio era una buena salida profesional para
ninas de 14 afos al ser una carrera corta y acorde con el modelo de feminidad.

4.1.1. La concientizacion a través de la participacion en un proyecto de educacion
alternativo

Lola Pedrosa no ha sido maestra por vocacion, si por decision y conviccion:
<Yo no queria ser maestra. [...] Pero luego me gustd, y es un trabajo que no cam-
biaria por ningin otro» (2.* Entrevista, 52-53). Ha ejercido durante 43 afos, y en
su trayectoria profesional podemos situar un antes y un después. La linea de dicha
divisién viene marcada por su participacion en la gestacion y desarrollo del pro-
yecto educativo del CEIP Trabenco® (Leganés-Madrid), por lo que esta supuso para
ella, ani vida entera», personal y profesionalmente, y para una comunidad.

El antes se inicia a la edad de 17 afios. Sus primeras experiencias como maestra
las tiene en dos escuelas unitarias rurales —una en la provincia de Madrid y otra
en la de Extremadura—. En la primera, una escuela segregada, permanece un afo.
En la segunda, mixta por razones econémicas del municipio que imposibilitaba la
segregacion por sexo y por edad, con un elevado nimero de alumnado, perma-
nece durante cuatros anos, en los que su prioridad era «obrevivir y aprender dada
su inexperiencia. Sin un planteamiento critico de la ensefianza, son las condiciones
de trabajo —niflos y nifias de distintos niveles educativos y diferentes edades en el
aula, nimero elevado de alumnado- y las condiciones meteorolégicas de la zona
las que hacen que introduzca aspectos innovadores: curriculum unificado para
ambos sexos; trabaja con grupos, potenciando la tutorizacion entre iguales
para poder atender a los diferentes niveles en el aula; y mantiene la escuela abierta
hasta las diez de la noche, para procurar un lugar caliente para los nifios y nifias.

Deja la escuela rural para ir a trabajar con una amiga a un centro privado,
del Opus Dei en Madrid, que realiza innovaciones, pero sin saber la direccion de
las mismas. Aqui conoce otras realidades y experiencias educativas nacionales e
internacionales, y logra introducir algunas innovaciones en su aula: trabajos mas
practicos y asambleas de aula. En dicho centro permanece cuatro anos, y decide
marcharse por el control y las presiones ideolégicas.

Durante los ultimos anos en este centro proporciona informacién y documen-
tacion sobre innovacion educativa a un amigo, Julio Delgado®, para el colegio que

3. http://www.trabenco.com/.
4. Quien inicia como coordinador los colegios Trabencos (1.* Entrevista, 14).
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estaba creando la Cooperativa de Viviendas Trabenco (TRABajadores EN COmuni-
dad) en Entrevias (Vallecas-Madrid), para que asistieran los hijos e hijas de los tra-
bajadores y las trabajadoras de dicha cooperativa. Se produce un intercambio, Lola
le proporciona ideas pedagogicas a Julio y este a ella ideas politicas, ideas que pro-
vocan el inicio de una conciencia politica en ella, como mas adelante abordaremos.

El (Julio Delgado) me plantea que por qué no colaboro en pasarle ideas y hay un
intercambio curioso porque me pasa cuestiones politicas prohibidas aqui y yo le
paso cuestiones pedagogicas y se pone en marcha Trabenco de Entrevias, un ano
antes que el Trabenco de Leganés, se ponen en marcha asumiendo ideas, de todas
estas innovadoras de las que yo ya tenia... Entonces yo no tenia una excesiva
conciencia politica, empiezo a tomar conciencia politica en este intercambio con
este amigo y viendo las realidades de alli, y de las gentes que llegan al Trabenco
de Leganés. La gente que viene a la cooperativa de Trabenco viene de chabolas, de
casas bajas de Vallecas y cuentan sus historias que son muy duras, pues claro,
tomas conciencia, yo tenia una cierta conciencia social... (1.* Entrevista, 7-8).

Este mismo proceso ocurre en Leganés un afo después, y Julio Delgado le
propone a Lola iniciar junto con Federico Martin Nebras el colegio de la Coope-
rativa Trabenco en Leganés en el curso 1972/1973. Propuesta que coincide con la
decision que habia tomado de no continuar en el centro del Opus Dei.

La Cooperativa Trabenco estd formada por clase obrera con conciencia de
clase y un fuerte compromiso social y politico. Sus integrantes son militantes
de diferentes partidos y organizaciones de izquierdas, con un sentido y practica
comunitaria que van desarrollando a través de la participacion de todas las perso-
nas socias (Pumares, 2001). Participacion que definira la gestacion y desarrollo del
proyecto educativo de Trabenco. Concibe el colegio como un centro cultural, que
atiende a las inquietudes y expectativas del barrio y de sus integrantes, asi como
una comunidad educativa de familias, profesorado y alumnado orientada a conse-
guir una formacion integral y un constante desarrollo profesional de los docentes
(Cooperativa Trabenco, 1971 cit. por Pumares, 2001), entendiendo la escuela como
elemento de y para la comunidad, como motor de desarrollo comunitario.

Lola Pedrosa y Federico Martin son los impulsores iniciales del colegio publico
Trabenco de Leganés, que comienza a funcionar en enero de 1973 en los locales
de las viviendas de la cooperativa, tras llegar a un acuerdo con el Ministerio de
Educacion en el que esta cedia los locales a cambio de que pudiera proponer y
decidir quiénes conformarian el equipo docente de la lista de interinidades.

El centro comienza a gestarse con el mismo mecanismo de organizacién y
toma de decisiones de la cooperativa: la Asamblea. Esta era convocada a diario o
casi a diario a la que asistian familias y docentes, eran intensas las discusiones y
extensas en duracion, al igual que los claustros donde se discutia mas cuestiones
pedagogicas, se intercambiaban y reflexionaban lecturas de Freire, Freinet, Marta
Mata, de la Escuela Moderna, de las experiencias catalanas y de las Escuela de
Verano en Barcelona y de las de Accion Educativa.
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Resultado de estas reuniones es el consenso del proyecto politico de educa-
cion colectivo de Trabenco, con una idea clara por parte de la cooperativa y una
apuesta fuerte por lo publico, lo comun

... ya se empieza con esa mentalidad de escuela distinta, y... se queria sobre todo
una escuela antifascista [...] Se inicia un ideario que pactamos entre todos [...], la
idea de los cooperativistas era muy buena, era que sus hijos se tenian que edu-
car de otra manera, tenian que abrir los ojos a la realidad critica sobre todo (1.*
Entrevista, 8-9).

Proyecto politico que se crea y se desarrolla con el ejercicio real de una demo-
cracia participativa, en el que se elabora una estructura que permite la cogestion,
siendo la Asamblea General el maximo organo de participacion y toma de deci-
siones consensuadas, relativas tanto al funcionamiento del centro como a aspectos
pedagdgicos, en la que participan todas las familias, todo el profesorado y alum-
nado de segunda etapa (Cooperativa de Viviendas Trabenco, 1980). Esta estructura
era lenta y costosa en tiempo. Por ello, mis tarde, la Asamblea General delega en
la Junta aquellos asuntos que no son urgentes ni conflictivos. Esta estd constituida
por dos padres o madres de cada clase y dos docentes. Al mismo tiempo, se van
creando comisiones en funcién de las necesidades (economica, salidas, pedago-
gica, material, deportes, etc.) para la gestion cotidiana de la escuela. Existe también
la Asamblea de Curso, en la que docentes y familias hablan sobre la marcha de la
clase y de otros aspectos relacionados con sus hijos e hijas: alimentacion, literatura
infantil, television, etc. (Pumares, 2001).

En la Asamblea General se consensua el concepto de ensefianza, entendién-
dola como un proceso activo —eliminando la idea del alumnado como receptor
pasivo de informacion, por la que el papel docente no es transmisor, sino orien-
tador y guia en la formacion de personas criticas—; individualizado para potenciar
una formacion integral; y personalizado y practico —que le prepare para la vida,
para conocer la realidad en la que vive, no solo para una cualificacion profesional
(Cooperativa Trabenco, 1971 cit. por Pumares, 2001, 35). También se acuerdan los
objetivos de los procesos de ensenanza.

Esta concepcion de ensefianza y los objetivos marcados guian los permanentes
procesos de investigacion accion del profesorado en el trabajo que va desarro-
llando en las aulas. Se realizan diferentes formas de organizar al alumnado, por
edad en su clase correspondiente, pero también se lleva a cabo un trabajo inter-
clases e interciclos.

No se usa con exclusividad un libro de texto, sino que este material es diverso,
de distintas editoriales, junto con otros libros que forman parte de la biblioteca de
aula. Al mismo tiempo, el medio-el barrio y otros contextos son un recurso educa-
tivo, por ello las salidas son frecuentes en Trabenco. Las aulas se trasladan a lugares
diversos que implican un trabajo interdisciplinar previo por parte del alumnado,
durante y posterior a las salidas del centro. Estas son variadas, oscilan entre un dia
con una clase hasta una semana con el centro en su totalidad. No solo el centro sale
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al barrio —u otros contextos—, sino que este también entra al centro, ya que en €l
las «puertas» permanecen abiertas para la realizacion de multiples y diversas activi-
dades, donde la participacion de las madres y padres es una constante. No solo la
comunidad participa en el centro, sino que también este lo hace en la comunidad.
Es un proyecto educativo que estaba inserto en lo social, en las luchas del barrio,
en el desarrollo comunitario

Hay un movimiento sociopolitico fuerte desde el principio, reivindicando cosas
y pensando que la escuela tiene que estar incardinada en la realidad social, ;no?
la escuela estd tan fisicamente en el entorno, que participamos de todo lo que la
gente tenia como inquietud. Si hay que pedir un ambulatorio, pues vamos a pedir
un ambulatorio con los padres y los ninos, ;no? Y estas cosas... (2.* Entrevista, 23).

La estructura y la organizacion del aula potencian la participacion, autonomia
y responsabilidad del alumnado, formando equipos para el funcionamiento del
aula (biblioteca, limpieza, etc.), desempenando papeles distintos dentro de los
mismos, los cuales eran rotativos para potenciar aprendizajes diversos. La asamblea
de aula define la estructura y la organizacion de la misma. Asamblea que se realiza
semanalmente, de esta salen las propuestas de trabajo a partir de los intereses del
alumnado y se realiza una valoraciéon de la semana. En esta valoracion el sistema
Freinet: felicito, critico y propongo, ocupa un lugar importante, desarrollando la
capacidad de critica y autocritica para juzgar el trabajo realizado. Funciona la
autoevaluacion y coevaluacion en asambleas para tal fin, dando como resultado
una apreciacion global del alumno o alumna en cuestion a partir de informaciones
procedentes de ¢l o ella misma, del equipo de trabajo, del maestro o maestra y de
las familias que también participan. No hay calificaciones ni notas ni entrega de
boletines, si bien las hubo durante un tiempo, se decidié eliminarlas totalmente a
principios de los anos ochenta (Pumares, 2001, 139), matizando Lola el cardcter
simbolico y obligatorio de las mismas

... habia autoevaluacion desde el principio y ademds los alumnos cuando se
autoevalian son incluso mas duros que los profesores, con ellos mismos, para
esto la clase siempre estaba en corro y hablaban. Habia una nota individual, una
de equipo y una del profesor, con esas notas se hacia una apreciacion global del
alumno... (1.* Entrevista, 16).

Los contenidos se globalizan o se trabajan interdisciplinarmente por medio de
proyectos, donde el alumnado aprende a trabajar en equipo buscando, seleccio-
nando y reelaborando la informacién, que posteriormente expone a companeros
y comparfieras o a la comunidad escolar. Metodologia que rompe con la jerarqui-
zacion de las areas de conocimiento que integran el curriculum, valorizando e
impulsando la educacion plastica, el texto libre y la literatura (Pumares, 2001). Los
saberes y las aficiones también formaban parte de estos al ser compartidos con
el grupo-clase: El era coleccionista de minerales y entonces haciamos que diera
conferencias de minerales en las clases» (1.* Entrevista, 35).
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Los contenidos se abordan desde un enfoque materialista y con invitados e
invitadas —del ambito de la literatura, musica, etc.— comprometidos con la situacion
social y politica del momento. Estos son tratados para potenciar su valor de uso, y
no de acumulacion para su reproduccion.

La coeducacion formaba parte desde sus inicios en Trabenco. El primer afio
comienza con aulas segregadas por sexo, no cubriendo sus objetivos iniciales por
los multiples problemas que tuvo en su apertura el centro (Pumares, 2001). Es en
el curso académico siguiente, 1973/1974, cuando todos los cursos son mixtos, y
se incorporaron temas y actividades para reivindicar y potenciar la igualdad entre
hombres y mujeres, entender la situacion de las mujeres y la realidad del alumnado
en el ambito familiar seglin su sexo.

Fue pionero porque, el primer afio no habia coeducacion’® y la implantamos sin
mds, decidimos que chicos y chicas juntos. Esto nos trajo problemas a mansalva
con la inspeccion y luego al poco tiempo ya, se aceptd la coeducacion, pero la
implantamos antes, y tenfamos discusiones enormes [...] Se intentaba que hubiera...
en la clase una igualdad, aunque habia sus temas, eran ninos de una procedencia
econdmica y social muy baja con lo cual el machismo estaba presente incluso en
gente de izquierdas muy comprometida, nos sorprendia (1.* Entrevista, 12).

La igualdad entre sexos se asumia como parte de la lucha de clases, formaba
parte de la cotidianidad, de la organizacion del aula y del centro

... no habia una conciencia tan clara, pero yo creo que la mayoria de las mujeres
que estdbamos alli, estibamos por la igualdad y la viviamos y punto, no nos plan-
teabamos una militancia especial. [...] Pero no era esa conciencia separada de lo
demas, no... digamos que la gente defiende que la lucha feminista es una lucha de
clases, pues estaba incluida en la lucha de clases, no? Era un movimiento por la
igualdad en todos los sentidos, por la, digamos, adquisicion de derechos global, y
entonces, ahi estaba globalizado el derecho de la mujer también. Y ademads, dentro
de la clase, asumian los papeles de coordinacion tanto chicos como chicas, y los
papeles de los equipos eran rotativos: el equipo de limpieza eran chicos y chicas,
y limpiaban todos los dias. Eso va haciendo una conciencia también, aunque no
sea una conciencia expresa ni manifiesta explicitamente, eso crea conciencia de
participacion (2.* Entrevista, 47-48).

Los problemas con la administracion han sido permanentes, asi como las
luchas de una comunidad para darle continuidad a un proyecto educativo siempre
con la amenaza de desmoronarse por los procedimientos administrativos de cam-
biar el equipo docente implicado en dicho proyecto. Cada afio, ante los problemas
con la Administracion las familias se movilizaban junto al profesorado

5. Se emplea indistintamente, también en la documentacion, los términos mixta y coeducacion.
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Cada ano tenfamos una movida que nos deshacia el equipo, todos los afos sin
fallar, y todos los afilos como sabfamos que el tema estaba asi, en cuanto la mas
minima noticia de traslado, se fletaban un par de autocares, los padres y los nifios
se venian con nosotros y tomdabamos la Delegacion, pero asi, es decir, nos senta-
bamos de arriba abajo en las escaleras de la Delegacion hasta que nos recibian, y
cuando nos recibian los padres decian: <no nos vamos de aqui sin nuestros maes-
tros» (1.* Entrevista, 10-11).

Se incorporaba gente que no asumia el proyecto «porque una de las caracte-
risticas del Trabenco es que se sigue trabajando mds horas de la cuenta, incluso
ahora» (1.* Entrevista, 20), y esto creaba ciertas tensiones y desgaste a lo largo de
los afios por las permanentes explicaciones, discusiones y negociaciones con el
profesorado de nueva incorporacion.

Distintos son los mecanismos que se utilizaron para dar estabilidad y conti-
nuidad al equipo docente al menos durante un ano: participar en convocatorias de
proyectos de innovacién o convertirse en un centro de integracion cuando siempre
lo habia sido, es decir, oficializar acciones que formaban parte del proyecto.

La administracion ni comprende ni acepta que el centro lo gestionaran con-
juntamente familias y docentes, por ello se nombran los cargos unipersonales solo
para cubrir una exigencia administrativa. A Lola le tocé durante algunos afnos ser
jefa de estudios.

... eso lo «hanchulleabamos» siempre claro, porque nosotros teniamos un equipo
directivo colegiado y eso no existia de cara a la administracion, entonces tenia que
figurar un director nominal y se ponia uno, se iba pasando el tema y habia que
tener un jefe de estudios nominal, también habia que tenerlo por alli, y bueno lo
ibamos haciendo sobre el papel. Pero en la realidad era un funcionamiento cole-
giado. La asamblea general era decisoria... (1.* Entrevista, 14).

Trabenco «era la vida» (2.* Entrevista, 70), estaba diluido en la vida del barrio,
no habia muros, ni @eales» ni simbdlicos, formaba parte de una cotidianidad cons-
truida en comun.

Estar en Trabenco le ha supuesto a Lola «oda una vida, claro, son 18 afios de
mi vida, ha sido mds vida que trabajo. Porque yo me estaba haciendo como per-
sona alli también, a la vez que el colegio» (2.* Entrevista, 33).

Lola inicia su implicacion en Trabenco con da ilusion de poder hacer alli algo
de lo que se estaba haciendo en otras partes del mundo con gente que tenia posi-
bilidades y alli no las habia...» (1.* Entrevista, 10). Es a través de su participacion
en un proyecto politico de educacion, especialmente durante los primeros anos,
cuando va tomando conciencia sociopolitica, que coincide con sus dudas y cues-
tionamiento con respecto a las creencias religiosas que en aquel momento tenia

Si, si, porque luego ya coincide con los primeros anos de Trabenco, en que yo
tomo una conciencia politica, claro, politica y social. [...] Yo diria que fundamental-
mente. Los primeros afios de Trabenco eran de encuentro con la gente, con gente
mas concienciada, con gente de izquierdas, los cooperativistas, las asambleas, el
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hablar con los padres de los alumnos, el ver sus realidades. Eran unos afnos que
también el ambiente era asi. El ambiente era propicio a eso. En los afios 70, al final
del franquismo, estaba todo el mundo mucho mids concienciado politicamente,
(no? (2.2 Entrevista, 18/19-20).

Este proceso de tomar conciencia fue un proceso de aprendizaje no exento
de conflictos con compaineros y companeras, conflictos que al mismo tiempo iban
conformando un ambito de debate comun.

El curso 1990/1991 fue el dltimo de Lola en Trabenco, decidié no continuar

... di la experiencia por cerrada, me parecio que ya tenfa que cerrar, tenfa que entrar
gente joven, y aquello cambiar de algiin modo, actualizarse y nosotros ya habiamos
cumplido un papel. [...] Queria conocer un centro normal (1.* Entrevista, 1/23)

Solicita un afno sabatico para realizar un proyecto de investigacion, concedido
por el Ministerio, para ordenar todo el material, recopilar la informacion, reflexio-
nar y escribir sobre el trabajo realizado en Trabenco en relacion a la educacion
plastica y la tutoria, y tomarse un afo de transicion.

Finalizado el afno sabdtico, se incorpora en un centro publico de la localidad de
Rivas-Vaciamadrid (Madrid). Comienza en el ciclo superior de la educacion primaria,
permanece durante siete anos en este, viéndose forzada a pasar a secundaria al ser
licenciada, nivel en el que permanece cinco anos. Tiempo que recuerda de manera
critica por la obsesion de contenidos que hay en esta etapa, donde predomina la
figura del especialista —profesor—, dejando en un segundo plano la etapa evolutiva
del nino/nina, y reivindicando la necesidad del papel de maestro o maestra.

Durante los anos en el nivel de primaria trabaja en equipo. Sin embargo, en
secundaria son afos de trabajo mds solitario. Introduce innovaciones en su aula
—no sin resistencias por parte de la direccién del centro—, sin lograr contagiar al
equipo docente. Considera que no hacia «ni una minima décima parte que en Tra-
benco». De su capital pedagogico mantiene durante estos doce anos: una estructura
espacial en el aula que permite la comunicacion y el trabajo cooperativo; la asam-
blea de aula con el sistema de Freinet de felicito, critico y propongo; la evaluacion
continua, las <hojas de ida y vuelta que les llamaba, pues yo les escribia alguna cosa
[cualquier cuestion personall, ellos me devolvian la contestacion...» (2.* Entrevista,
4); el trabajo interdisciplinar de tutoria-educacion plastica-lengua, asi como algin
encuentro con escritores y escritoras.

Decide jubilarse el afio que cumplia 60 anos, pero los contactos con Trabenco
contintan, ha colaborado con el centro después de su marcha.

4.1.2. La concientizacion para la participacion en un proyecto de educacion alternativo

Consuelo Uceda inicia sus estudios en 1960 y los concluye tres afios mas tarde.
En el transcurso de estos, con la edad de 15 anos, por mediacion del sacerdote que
le impartia clase, se vinculo, al igual que otras companeras, a un grupo de Accién

© Ediciones Universidad de Salamanca / ¢C BY-NC-ND Teor. educ. 30, 1-2018, pp. 273-295



286 TERESA GARCIA GOMEZ
TRAYECTORIAS PROFESIONALES COMPROMETIDAS CON LA EDUCACION DEMOCRATICA

Catolica, que seguia la linea de Pierre Teilhard de Chardin®. Dicha vinculacion
incide posteriormente en su trayectoria docente en tres aspectos claves: adquisicion
y acumulacion de un capital social, que influye en las ofertas de destinos profe-
sionales; el aprendizaje de la metodologia de investigacion accion relacionada con
temas religiosos, que con los anos la traslada e incorpora a su practica educativa; y
el valor del trabajo en equipo, que serd uno de los principales criterios para valorar
posteriormente su experiencia docente en los distintos proyectos educativos en
los que ha estado vinculada y el aspecto que mas le ha marcado en su trayectoria
profesional, tener un grupo o no de trabajo con el que reflexionar, debatir y com-
partir sus experiencias.

El trabajo en equipo lo inicia en este grupo de Accion Catodlica, participando
en las Ciudades Juveniles, encuentros que se realizaban durante las vacaciones de
verano. En estos, el grupo se organizaba en equipos, tenian responsabilidades en
cada una de las tareas que realizaban, debatian sin jerarquias temas religiosos. De
esta participacion destaca el aprendizaje de la responsabilidad y el compromiso,
tanto por el trabajo que realizaba como, y especialmente, por la confianza que su
familia depositaba en ella, dindole una libertad que en aquella época pocas muje-
res adolescentes tenian.

Son anos que vive al margen de la politica, centrada en sus estudios de Magis-
terio, en la formacion y accion religiosa, en los que la amistad y el tiempo compar-
tido entre iguales era el centro de su vida.

No tenia ni idea de politica, la tnica idea que podia tener era que en mi casa jamas
se hablaba de politica ni de qué habia pasado en la guerra, nada, nada, jamds. Y
yo, yo que esto era una dictadura, ni idea. No sé, que no tenia ninguna formacion
politica, nada mas que la que ellas” me daban. La verdad es que veia actitudes en
ellas que me repateaban muchisimo (1.* Entrevista, 14-15).

Es cuando estudia Pedagogia, de 1965 a 1970, y vive los movimientos estu-
diantiles contra la dictadura cuando va tomando conciencia de la realidad sociopo-
litica del pais, comienza su militancia y activismo politico en el Partido Comunista,
formando parte de la célula del pCE del sector de ensefianza cuando reingresa al
cuerpo docente, activismo que se ve reducido en el 73, al nacer su primer hijo.

... esos anos fueron los de, en fin, el descubrimiento de lo que pasaba en Espana.
Hasta entonces, nada, nada de nada. Y para mi la universidad, mds que las clases,
fueron todas las vivencias de ambiente estudiantil, de persecucion, de ver a los gri-
ses entrar a caballo en la facultad. Entonces, para mi fue un aprendizaje muy, muy
importante. Los afios 68, 69 me pill6 en la facultad, conocia a gente del pPC y me
uni a ellos. Entonces, pensando, en realidad porque la experiencia esta cristiana de
base que yo tenia, no estaba tan lejos. Luego se dice «ah, el comunismo, en contra

6. Religioso —de la orden jesuita—, paleontdlogo vy filésofo francés.
7. Se refiere al curso impartido por la Seccion Femenina, obligatorio para aprobar Magisterio.
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de la Iglesia», no. El cristianismo que yo habia aprendido y habia compartido, se
parecia bastante al movimiento comunista. Era el compromiso, lo solidario, de
trabajo por los mas débiles, estaba bastante cerca y la organizaciéon que habia, la
gente que yo conocia pues me hizo entrar en eso... (1.* Entrevista, 10-11).

Previamente a cursar los estudios universitarios de pedagogia tiene dos expe-
riencias docentes. Una, justo al finalizar los estudios de Magisterio con 17 afos,
mientras prepara oposiciones, imparte clases en una escuela oficial privada, ins-
talada en un piso del barrio de la Concepcion en Madrid, caracterizada por un
modelo de ensenanza tradicional. Otra, al afio siguiente cuando aprueba las opo-
siciones, en preescolar, en una escuela segregada rural en Brea del Tajo (Madrid).
Resalta de esta experiencia la dificultad de trabajar y atender a un caso especifico
de un nifo, y constata en general la falta de formacion recibida en Magisterio, mas
centrada en contenidos de distintas dreas de conocimiento que en aspectos didac-
ticos, formacion basicamente tedrica y nada practica.

En el concurso de traslados le adjudican, para el siguiente curso escolar, 1965-
1966, un pequeno pueblo de la sierra de Madrid, Navarredonda. Tras visitar la
localidad, decidié no ocupar la plaza, ya que se veia sola y aislada en aquel lugar, y
optd por seguir estudiando para tener una mayor formacion pedagogica. Comenzo
Pedagogia y a interesarse por la innovacion educativa, buscando respuestas a
cuestiones de la realidad del aula tras la experiencia en Brea. En esta busqueda va
uniendo la educacion con lo politico y lo social.

... por otro lado, entonces también tenia esta otra experiencia de trabajo con gente
de solidaridad, de relacién... Eso iba por ahi. Y en la Universidad empecé a ver
que habia otras cosas: politica, tal, la idea de la libertad, de que estibamos en una
dictadura, que, para mi, antes me daba igual, no sabia... Entonces, digamos que
confluian las dos cosas, no? Y la vision politica me dio mds una idea mas de demo-
cracia, de libertad, de derechos a la educacion de todo el mundo, de esa justicia
social... Y por el otro lado estaba, digamos, la via mas pedagogica, mas didactica,
mas liberadora... (2.* Entrevista, 52).

Durante los dos ultimos afios de estudios asiste a las Escuelas de Verano de
Rosa Sensat y conoce los Movimientos de Renovacion Pedagogica. Son anos en los
que se sitia en una linea pedagdgica politica critica, en una vinculacion teérico-
practica, optando por un modelo de ensefianza innovador, que la lleva a un perma-
nente cambio y busqueda, «quizds no estar nunca suficientemente satisfecha» (2.2
Entrevista, 43), donde la incertidumbre es permanente porque «ienes que arriesgar
para hacer eso» (2. Entrevista, 43) y asumir una concepcion de maestra no ligada
al modelo maternal caracteristico de la época, sino con un papel de potenciar el
crecimiento de ninos y ninas

Yo soy trabajadora de la ensefianza en un servicio publico, siempre he trabajado en
la escuela publica y para la escuela publica... [...] Yo tengo una idea de que hay
que educar para hacer ciudadanos libres. .. libres, solidarios, democraticos, laicos...
esas cosas, ¢no? Y, por tanto, todos los instrumentos y todas las metodologias, todo
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lo que vaya en esa direccion de hacer ciudadanos libres, criticos, me parece que
es como hay que trabajar... (2.* Entrevista, 70-71).

Finalizados sus estudios de Pedagogia, le llega la informacion, a través de una
persona conocida del grupo de Accion Catdlica, que hay una oferta de plazas en
la Fundacion Hogar del Empleado?®, la cual tenia varias Fundaciones dedicadas a la
educacion, con un acuerdo con el Ministerio de Educacion: ponia a disposicion los
locales y el ideario pedagdgico y el Ministerio al profesorado funcionario. Se pre-
senta a la entrevista previa para la seleccion, es seleccionada y comienza a trabajar
en la Fundacion, en Bachiller por ser licenciada, en el curso 1970-1971. Pero lo
mio era la escuela», y por ello decide cambiar al siguiente curso académico hasta
1980 al nivel de educacion primaria. Toma dicha decision porque considera que en
secundaria hay un afin y practica de especializacion, una obsesion por los conte-
nidos y la calificacion, sin trabajo de coordinacion ni de equipo, donde se pierde
el sentido de ser maestro/maestra. Son afios de vinculacion tedrico-practica, en un
proyecto pedagdgico centrado en el contexto del aula, partiendo de la participa-
cion del alumnado. Participacion definida por el trabajo en grupo, la cooperacion,
el didlogo, la discusion y el debate, la formulacion de propuestas de trabajo y la
autonomia.

La asamblea de aula configura el trabajo de esta. Era también el espacio de feli-
citar, criticar y proponer, siguiendo a Freinet, donde se debatian y consensuaban
las normas de clase y las del patio. Esto requeria romper la estructura jerarquica
del aula, tanto en lo referente a espacios como a tiempos. Estos se configuraban en
funcion de lo que estaba ocurriendo en cada momento, en funcion de la propuesta
de trabajo que se estaba realizando y no por la entrada de especialistas. El aula se
organizaba por rincones o zonas, que reflejaban el resultado de los proyectos de
investigacion que realizaban, tras la utilizacion de distintos recursos y fuentes
de informacion, contando con el libro de texto como apoyo.

Tras diez afos de trabajo docente en la Fundacion decide cambiar y concursar
a una escuela rural, guiada por su maxima (no estar en el mismo centro mas de 10
anos para evitar la acomodacion) y hacer real su imaginario: «ser maestra de pue-
blo», configurado a partir de la figura de su madre, en el que une la procedencia
de esta y la decision que tuvo de que ella fuera maestra.

Le adjudican una plaza en un pequenio pueblo, que no llega a ocupar, ya que
una amiga le informa de un proyecto educativo que se esta llevando a cabo en el
centro Principe de Asturias, perteneciente entonces a la Universidad Auténoma de
Madrid, con el mismo sistema de concierto con el Ministerio que la Fundacion, y la
anima a visitarlo. La admitieron tras la realizacion de las pruebas para la seleccion
de docentes, y considera «esa etapa, que fueron sélo cuatro afios, pero para mi,
como toda la vida» (1.* Entrevista, 23).

8. FUHEM tiene sus origenes en 1949. Fundacion que aborda los problemas de la ciudad de
Madrid en los anos cincuenta y sesenta (vivienda digna, barrios equipados con diferentes servicios, etc.).
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Toda la vida porque le permitié un mayor desarrollo profesional. Podia hacer
todo lo que habia venido desarrollando en el centro de la Fundacion y ademas
realizar otras practicas que iban en la linea pedagdgica que ella asumia y defendia.
Son anos de trabajo en equipo, de formacion conjunta en las escuelas de Verano
de Accion Educativa, de coordinacion para la elaboracion de planes de trabajo y de
materiales propios —ya que no utilizaban libros de texto—, de seguir una meto-
dologia globalizada por medio de proyectos de investigacion que realizaban en
grupos, de practicar la asamblea como nucleo y apertura a multiples y diversos
aprendizajes —hablar en publico, dialogar, organizarse, responsabilizarse, etc.—
que continuaban con los diferentes compromisos adquiridos, estando presente
la pedagogia del cuidado, de la ocupacion y preocupacion por el otro. Al mismo
tiempo, se mantiene una relacion con el medio para un conocimiento del entorno,
mediante salidas, campamentos, etc. La evaluaciéon no consistia solo en calificar,
sino que realizaban informes de evaluacion que entregaban a las familias mediante
entrevistas individuales. Estas estaban mas presentes en el centro, habia un cierto
nivel de participacion en lo reglamentado. También el alumnado realizaba practi-
cas de autoevaluacion (Uceda, 2005).

En 1984 le ofrecen formar parte del equipo de asesoramiento de la Comuni-
dad de Madrid, cuando se crea la Direccion General de Educacién, en programas
educativos de apoyo a la escuela en distintas temadticas: salud, consumo, medio
ambiente, etc. Durante tres afios desarrolla proyectos para promover los servicios
que tenia la Comunidad vinculdndolos a la escuela.

En 1987 le proponen desde el Ministerio de Educacion formar parte del equipo
que se encargaria del Disenio Curricular Base y de los programas de experimen-
tacion de la LOGSE. Propuesta que acepta «porque me parecia una oportunidad de
transformar la escuela, de ver si las escuelas como las que yo conocia, de innova-
cion y tal, se podian generalizar a través de lo que se iba a hacer...» (1.* Entrevista,
30). Coordina un equipo como jefa de servicio en el Ministerio para el disefio
curricular de la etapa de Primaria, que elabora la documentacién de la misma que
forma parte de las Cajas Rojas. Anos de trabajo intenso, de trabajo en equipo, de
debate y reflexion colectiva, en los que adquiere nuevos aprendizajes, profundiza
en el constructivismo, va teorizando su practica docente, adquiriendo un mayor
desarrollo y profundizacion tedrica.

En el ano 92 da por finalizada esta etapa de trabajo en el Ministerio, «se habia
puesto en marcha en los primeros cursos y otra vez, yo, no me queria quedar alli.
Yo fui a la administracion para trabajar, pero no me queria quedar alli. [...] pensé
que habia hecho todo lo que se podia hacer ahi. Y luego yo ya queria volver a la
escuela a ver si era verdad que se podia hacer (1.* Entrevista, 32).

Participa en el concurso de traslados con la idea de ir a una escuela rural, que
seguia en su imaginario, y le adjudican un pueblo en la sierra de Madrid, Cercedilla.
No es una escuela de esta indole, sino graduada, «una escuela normal, de todo,
con profes normales, con libros de texto, con ninguna experiencia innovadora...»
(1.* Entrevista, 32-33). Inicia esta experiencia en primero de primaria, la primera
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vez que impartia clase en este curso, incorporando en su aula lo que habia venido
caracterizando su trabajo como docente: las asambleas, la investigacion, las salidas
al medio, la construccion de un conocimiento compartido a través del didlogo y la
puesta en comun, grupos de trabajo y responsabilidades, distintas fuentes de infor-
macion, el texto libre, la relacién con el medio, etc. Realiza un trabajo basicamente
en solitario, sin apenas coordinacion.

Nuevamente, a través de una persona conocida le llega la informacion de la
posibilidad de ir a un centro, al CErp La Navata® en Galapagar-Madrid, que viene
desarrollando un proyecto educativo, (Hacia una escuela para todos», elaborado en
1994 por un equipo docente respondiendo a la convocatoria del MEC 77 medidas
para la calidad de la ensenanza», siguiendo las orientaciones de la LOGSE (Uceda,
2006). Convocatoria que ofrecia la posibilidad de que el equipo que lo presentaba
lo desarrollase en un centro de nueva creacion. Se inicia el proyecto en las insta-
laciones de la escuela unitaria existente y otras prefabricadas hasta 1997, afio en el
que se construye un nuevo edificio.

Cansada de una jefatura de estudios burocratica y poco pedagogica, tras visi-
tar el colegio de La Navata, hablar con el equipo docente y conocer el proyecto,
decide incorporarse a dicho equipo en el curso escolar 1999-2000.

Los principios educativos del proyecto son la atencién a la diversidad con
la participacion e inclusion de las distintas culturas; la educacion ambiental, con
el objetivo de conocer, analizar y reflexionar sobre el medio ambiente para su
cuidado y mejora; la comunicaciéon a través del desarrollo de diferentes lengua-
jes —oral, escrito, musical, plastico, corporal y audiovisual—; y la participacion del
alumnado y de la comunidad educativa.

En relacion a la participacion de las familias, el centro esta abierto a estas,
diariamente se dispone de un tiempo al iniciar la mafiana para entrar en el aula y
hablar con la tutora o tutor. Cualquier aspecto puede ser debatido, se comparte la
tarea de ensenar (Feito, 2005, 20006), discutiéndose la programacion y los planes
de trabajo con ellas, asi como los proyectos de trabajo comunes en el centro —se
realiza uno por trimestre—. Son conocedoras de las actividades del aula a través
del Diario de a bordo, que diariamente escribe un nifio o una nina, sistematizando
qué se ha hecho a lo largo del dia, qué ha sucedido, etc. Las familias participan de
forma activa en los talleres que se realizan por la tarde por ciclos. Existe, ademas de
los cauces recogidos por la normativa vigente —Consejo Escolar y AMPA—, una asam-
blea de madres y padres, con representantes de los tres ciclos que se reine una o
dos veces al trimestre con la directora para tratar distintos aspectos del centro. Este
cauce de participacion también existe con el alumnado a través de representantes
de cada una de las clases para abordar temas que derivan de estas o aspectos mas
relacionados con los espacios comunes.

9. http://cp.lanavata.galapagar.educa.madrid.org/.
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El alumnado tiene un papel activo en la construccion de sus aprendizajes. El
trabajo del aula presta atencion al desarrollo emocional y afectivo de nifios y nifias
(Uceda, 2000) y parte del conocimiento que poseen para potenciar el aprendizaje
significativo y lo que desean saber y sus intereses, que se manifiestan en la asam-
blea de aula, saliendo también de estas propuestas para los talleres. Para ello el
trabajo en grupo es basico, realizindose distintos tipos de agrupamientos con dis-
tintas funciones y responsabilidades respecto a la biblioteca, el material, pasar lista,
etc. Los contenidos curriculares se conectan con la realidad (Feito, 2000).

El trabajo del aula no se sustenta en el libro de texto, este material no se utiliza,
los materiales son elaborados por el profesorado y se utilizan diferentes fuentes
de informacion. El aula se organiza por zonas o rincones, en la que hay distintas
propuestas de trabajo, con tiempos flexibles, pudiendo el alumnado decidir, una
vez concluida la propuesta minima, en qué zona invertir su tiempo. Dichas zonas
se conectan con la destinada al proyecto de investigacion. Por ello los tiempos no
estdn fraccionados, son globalizados (Uceda, 2006). Formaba parte de este proceso
la elaboracion de El libro de las cosas importantes, «que era lo que todos ibamos a
aprender [...] eso era lo que todos tenian que saber, que era lo basico del tema que
habiamos trabajado. Y luego cada grupo y cada uno sabia 15 veces mas de lo
que le habia tocado... pero ofrecia a los demas la informacion basica...» (2.2 Entre-
vista, 27), en correspondencia con la idea de ensefianza comprensiva do minimo
para todos y lo maximo para cada uno» (1.* Entrevista, 28).

La organizacion de los distintos recursos educativos —tiempos, espacios, mate-
riales, agrupamientos— responde a una linea de trabajo que tiene como finalidad
potenciar la comunicacion, la participacion, la autonomia, la responsabilidad, la
cooperacion, el valor de la diversidad, de lo publico, lo comtn. Con esta idea
la cooperativa de padres y madres proporciona y gestiona el material.

La evaluacion es continua y formativa, realizindose en distintos tiempos y
espacios: durante el proceso de los proyectos de trabajo (recogida, seleccion,
elaboracion y puesta en comun de la informacion), con una escucha activa per-
manente en las asambleas a la oralidad del alumnado en relacion a exposiciones
e intervenciones, y con la revision de los trabajos escritos referentes a las distintas
zonas del aula, donde el error es el punto de partida para seguir avanzando y no
para calificar o tachar, sino para realizar anotaciones a modo de guia, sugerencia o
revision. También forma parte de esta evaluacion la coevaluacion entre iguales en
el momento de hacer publicos sus aprendizajes y la autoevaluacion al finalizar un
proyecto de trabajo o un trimestre, en la que cada nifio y nifna tiene que reflexionar
sobre lo que ha aprendido, qué le ha gustado y qué no, qué aspectos debe mejorar,
asi como realizar una evaluacion de la maestra. Toda esta informacion es integrada
en un informe que se le entrega a las familias, ya que en La Navata no hay notas.

Comenzar a trabajar en La Navata le posibilitd poner en practica de forma
colectiva el conocimiento acumulado en su trayectoria profesional. Sin embargo, el
equipo de trabajo se dividié en el momento en que desaparecieron las comisiones
de servicio y la administracion no facilité que las nuevas incorporaciones fueran
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conociendo y asumiendo un proyecto de base, posibilitando dar continuidad a un
proyecto de manera no conflictiva por profesionales que tienen otra concepcion
de la ensenanza y del aprendizaje.

Existiendo esta situacion, tuvo que asumir la direccion del centro durante
tres aflos por nombramiento y renovacion del mismo por parte de la inspeccion,
informada y a propuesta de las familias y del equipo docente cuando la anterior
directora se jubil6 y nadie queria ocupar el cargo.

Como directora del centro se marcé como objetivo integrar posturas, mante-
niendo las bases del proyecto educativo, pero, «de alguna manera, habia que ir
flexibilizando el tema, sin perder lo esencial, pero flexibilizando para que todo
el mundo se sintiera implicado. Pero con demasiada frecuencia ocurria “las del
proyecto” y “las nuevas” y eso creaba una division» (2.* Entrevista, 4). Por esta
raz6n nombrd como jefa de estudios a una maestra que se incorpord al proyecto
al constituirse La Navata con la intencion de incorporar en el equipo directivo al
sector critico y con resistencias al proyecto, como estrategia que podia favorecer a
su desarrollo estando dentro de los 6rganos unipersonales.

Puso en marcha otras estrategias ante las resistencias continuas de parte del
profesorado, y con el objetivo de que maestros y maestras de nueva incorporacion
se sintieran integrados en la dinamica de trabajo del centro y acompanados en
practicas educativas distintas a las hegemoénicas, al mismo tiempo que perseguia
dar coherencia a las acciones de un equipo docente. Resistencias debido al tiempo
que implica el ejercicio de la autonomia, la elaboracion de materiales, la evalua-
cion del alumnado con informes, etc. Una estrategia fue que en cada curso y ciclo
debia haber una persona con trayectoria acumulada en el proyecto de centro y
una persona sin dicha experiencia, evitando asi que las personas recién llegadas se
retroalimentaran en las dificultades que entrana trabajar de otra forma y no en las
posibilidades. Dicha decision no estuvo al margen de cierta queja o polémica por
parte del sector que asumia el proyecto por considerar que era una medida que le
limitaba a cierto estancamiento. Este mismo malestar se producia cada ano, ante
las nuevas incorporaciones y la inestabilidad del equipo docente, cuando se rea-
lizaban en septiembre sesiones de formacion. Estas suponian anualmente explicar
el proyecto, convencer de las potencialidades del mismo, era estar todos los anos
en el mismo punto, aflorando el sentimiento de estancamiento, de un avance lento
o de un continuo freno.

Otra estrategia, con el objetivo de integrar, fue decidir que el primer proyecto
de trabajo del ano escolar fuera comun, «enimos de vacaciones», con fin de ela-
borar materiales comunes que pudieran guiar a las maestras y maestros recién
llegados. Dicha estrategia formaba parte de otra mds amplia: elaborar materiales
y generar una base documental para guiar, sugerir y utilizar. Sin embargo, habia
resistencias ya no solo en elaborarlos, sino también en compartirlos, por miedo a
ser juzgados y juzgadas.

Al mismo tiempo, desde la direccion realizé un trabajo encaminado a cam-
biar concepciones y practicas arraigadas que convertian la participacion real del
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alumnado en pseudoparticipacion. Asimismo, no acepto retomar el debate de jor-
nada continua-jornada partida, que en su momento se decidio partida por mayoria
del profesorado y de las familias, pero que gener6 «un enfrentamiento brutal, dis-
frazando las razones e intereses personales de razones pedagdégicas. Es partidaria
de centros abiertos con profesionales diversos, no entendiendo la jornada partida
como la extension de la jornada docente ni como una prolongacion de las activida-
des de la manana, sino un tiempo para posibilitar otras experiencias al alumnado.

En 2007 decide jubilarse, incidiendo en esta decision dos factores: uno, estar
cansada de la direccion, un espacio conflictivo y poco deseado; y otro, ser cons-
ciente de un cambio que se produce en su concepcion y apreciacion de los nifos
y nifnas, cobrando relevancia, segiin Consuelo, la diferencia generacional.

Deja la escuela, pero no la educacion, sigue vinculada al Movimiento de Reno-
vacion Pedagogica de Accion Educativa con un grupo de trabajo que desarrolla
el proyecto «La ciudad de los nifios», en la linea de Tonucci, con un convenio con
el Ayuntamiento de Madrid con el Programa «Madrid a pie», con el objetivo de que el
Ayuntamiento promueva la participacion de los niflos y nifias en la ciudad.

5. LAS ALTERNATIVAS PEDAGOGICAS: «INTERFASE» PARA LA CONSTRUCCION DE OTRA
EDUCACION

Alternativas pedagogicas'® democriticas como Trabenco y La Navata, ejempli-
ficadas a través de las practicas de Lola Pedrosa y Consuelo Uceda, como hemos
visto, que, grosso modo, construyen proyectos educativos colectivos, sustentados
en la participacion activa de docentes, alumnado y familias, vinculados a lo poli-
tico y a lo social a través del ejercicio de la democracia tanto en la gestion de las
escuelas como en el desarrollo del curriculum por medio de metodologias activas,
que permiten construir y reconstruir el conocimiento de manera interdisciplinar y
globalizada desde una perspectiva critica, empleando los recursos diversos exis-
tentes, entre ellos el entorno, y de elaboracion propia para una educacion integral
y conectada con la realidad de sus comunidades para el desarrollo de estas y para
promover el aprendizaje relevante y autébnomo, pueden constituir una «dnterfase»
(Adamovsky, 2011), una transicion a modelos educativos radicalmente diferentes
a los ya existentes. Modelos que nos encontramos en la propuesta de desescolari-
zacion de Ivan Illich (1971) o en la Educacion Popular de Paulo Freire. Ejemplos
de estos los hallamos en distintos proyectos latinoamericanos que constituyen la
Otra Educacion, tales como: el Movimiento Sin Tierra en Brasil, los Bachilleratos
Populares en Argentina, las Escuelas Zapatistas en México, la Universidad de la
Tierra en México o las Escuelas Libres en Chile.

10. Se pueden consultar otras en el Centro de Documentacion de las Alternativas Pedagogicas
[cEDAP]. http://centrodedocumentacioncritica.org/areas/educacion/archivo-cedap/.
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Trabenco y La Navata son proyectos educativos viables, pueden ser modelos
de referencia y, ademds, pueden constituir una interfase a un cambio educativo y
social que no sea visto como una amenaza, sino como la posibilidad de ir reem-
plazando el modelo hegemonico de educacion extendiéndose y ampliandose en
su concepcion y practica democratica para la formacion de una ciudadania critica
y activa. Para dicho cambio se requiere establecer conexiones con la educacién no
formal, con otros centros educativos, con las universidades, los partidos politicos,
los sindicatos, las asociaciones, otras instituciones, etc. Es decir, establecer una
red, un desarrollo rizomdtico, que posibilite el cambio hacia la Otra educacion. De
ahi que sea necesario que los proyectos educativos que constituyen alternativas
pedagdgicas democrdticas realicen no solo una doble apertura: hacia dentro —posi-
bilitando que la comunidad escolar participe y utilizando su capital cultural- y
hacia fuera, utilizando los recursos de los barrios-ciudades y participando de sus
actividades socioculturales. Debe procurar que la educacion se vincule con la
experiencia, considerando esta como la totalidad de relaciones de las personas con
su ambiente (Dewey, 2004). Esta conexion implica tomar en consideracion que
ninos, ninas, adolescentes, jévenes y gente adulta forman parte de una pluralidad
de grupos, instituciones, asociaciones, etc., en el barrio, en la comunidad. Con-
siderar esta experiencia implica que el barrio es el punto de partida. Se requiere
proyectos educativos de barrio, de comunidad, elaborados a través de la cons-
truccion y desarrollo de una democracia comunitaria, creada sobre condiciones
reales para establecer un espacio comuin, que permitird «construir colectivamente
el empoderamiento comunitario, endégeno y participativo» (Calle, 2011, 37). Este
empoderamiento posibilitara la reconstruccion del espacio publico, la base social
desde la que serd posible la concienciacion de la realidad y la accién critica sobre
ella, es decir, educarnos en ciudadania.

Al mismo tiempo, el proyecto educativo de barrio pensado para su transforma-
cion podria constituir una «dnterfase» autonoma (Adamovsky, 2011) para un cambio
social de lo instituido. Es decir, permitiria articular lo educativo con lo social para
posteriormente articularlo con lo politico.

Trabenco y La Navata, como alternativas pedagodgicas, podrian constituir una
interfase para la construccion de proyectos de comunidades educadoras o de
barrio, que, ademads, posibilitarian que la educacion estuviera diluida en la vida
de las personas.
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