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RESUMEN

Frente a actividades tradicionales que parten de la homogeneización, el 
autor nos narra su opción de ofrecer al alumnado actividades vivenciales, 
abiertas a la diversidad del aula. Así, nos cuenta, la sesión de psicomotri-
cidad es la misma para todo el alumnado, pero cada cual aprende cosas 
diferentes. 

Palabras clave: diversidad; psicomotricidad; educación infantil; necesi-
dades; deseos

ABSTRACT

In contrast with traditional activities on the basis of homogenization, 
the author tells us about his idea to offer students experiential activities 
which are open to the diversity of the classroom. Thus, he tells us, the 
psychomotor session is the same for all students, but each one learns di-
fferent things.

Keywords: diversity; psychomotricity; childhood education; needs; desires

Cristóbal Gómez Mayorga

La mayor falacia educativa, en la que se sustenta la enseñanza tradicional, consiste en trasmitir 
contenidos académicos de forma magistral, realizar actividades sobre lo explicado y comprobar 
si se ha aprendido mediante un examen; dando por supuesto que todas las personas son iguales 
y aprenden lo mismo al mismo tiempo. Se supone que si el alumnado no adquiere los contenidos 
exigidos es que no se esforzó lo suficiente o carece de interés. 

Es necesario desmontar este sofisma tan arraigado con experiencias prácticas en las que se 
evidencie la diversidad del alumnado: sus diferentes capacidades y necesidades, y sus distintas 
maneras de aprender. Es por ello que apostamos por actividades vivenciales y experiencias prác-
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ticas que permiten el desarrollo de las necesidades 
personales de cada niña y niño del aula, aceptando su 
diversidad. 

Como maestro de Pedagogía Terapéutica, cada se-
mana doy una sesión de psicomotricidad al alumnado 
de Educación Infantil que muestra ciertas dificulta-
des. Nunca me llevo solo a quienes tienen diagnóstico 
de necesidades educativas especiales. En coordina-
ción con las tutoras, reúno un grupo de niñas y niños a 
quienes esa sesión específica de psicomotricidad pue-
de beneficiarles de alguna manera. 

A un alumno le viene bien desarrollar su capacidad 
simbólica mediante el juego porque tiene ciertas ca-
rencias en ese aspecto. A otro chico lo elijo porque tie-
ne poco lenguaje, y creo que quien mueve el cuerpo suel-
ta la lengua. Una chica viene para, en pequeño grupo, 
atreverse a conquistar su excesiva timidez. A un chico 
le faltan límites claros y, como le gusta tanto venir al 
taller de psicomotricidad, le permito que venga o no 
en función de su comportamiento en clase y en el pro-
pio taller. Una niña necesita superar sus dificultades 
del sentido vestíbular y de equilibrio y suele venir en-
cantada para experimentar nuevas proezas. 

Cada cual tiene características muy diferentes pero 
esta actividad de grupo, en la que realizamos juegos 
de movimiento y expresión, le ayuda de forma especí-
fica a cada criatura.

Al comenzar la sesión de psicomotricidad propon-
go algunas actividades dirigidas: circuito, baile, tea-
tro, movimiento, corro, equilibrio, danza o actividad 
grupal. Luego siempre dejo juego libre con materiales. 

Hace tiempo descubrí que en la actividad libre cada 
cual elije hacer lo que necesita. La chica con falta de 
equilibrio suele pasar el tiempo subiendo a un banco 
de madera y andando sobre él. El chico con dificulta-
des en el juego simbólico siempre busca jugar con la 
bici a que le echa gasolina. El niño con dificultades de 
comportamiento suele montar algún altercado con un 
compañero, buscando un límite contundente que le 
ayuda a equilibrarse. La chica que no habla en público 

“Se supone que 
si el alumnado 
no adquiere 
los contenidos 
exigidos es que 
no se esforzó 
lo suficiente 
o carece de 
interés.” 



Revista de Educación de la Universidad de Málaga

H I S T O R I A S  M Í N I M A S

   177  Márgenes, Revista de Educación de la Universidad de Málaga, 2 (1), 175-177. Año 2021

sube al escenario y canta frente a un auditorio imagi-
nado, como estrenando su voz sin que nadie la vigile. 

Pasado un rato suele ocurrir, de forma espontánea, 
que se unen en un juego grupal: comunicando, nego-
ciando, interactuando, asumiendo roles, desarrollan-
do juego simbólico… socializándose, en suma; apren-
diendo a convivir. 

La sesión de psicomotricidad es la misma para todo 
el alumnado, pero cada cual aprende cosas diferentes. 
Cada quien va desarrollando sus deseos y carencias. 
Es por eso por lo que no programo actividades especí-
ficas a la carta, aunque cada niña y cada niño sean di-
ferentes y tenga distintas características. Suelo plan-
tear actividades grupales llenas de posibilidades que 
permiten que cada cual crezca en aquello que necesita.

En la enseñanza tradicional se pensaba que todo 
el alumnado aprendía lo mismo, al mismo tiempo, 
con la misma actividad. Pero creemos que esto no es 
así. Debemos plantear actividades abiertas en las que 
cada cual pueda desarrollar sus capacidades, porque 
todas las personas somos diferentes y aprendemos de 
diferente forma, cosas diversas, a distinta velocidad. 
Porque como dijo Philip W. Jackson «El aprendizaje se 
parece más al vuelo de una mariposa que a la trayec-
toria de una bala».

“Debemos 
plantear 

actividades 
abiertas en 

las que cada 
cual pueda 

desarrollar sus 
capacidades[...]”
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RESUMEN

Nuestra autora se pregunta de dónde vendrá esa especie de enfado ante 
las teorías, así como la predilección por la práctica. Precisamente cuando 
la una sin la otra, como la otra sin la una, pierden su razón de ser.

Palabras clave: teoría; práctica; realidad; rutina; pensar; hacer

ABSTRACT

The author wonders “where does this kind of anger at theories come 
from,” and the predilection for practice. Precisely when they lose their 
reason for being by separating. 

Keywords: theory; practice; reality; routine; think; do
Mari Carmen Díez Navarro

Hace tiempo que me ocupo en dar formación a maestros y estudiantes en universidades o centros 
de profesores. Lo hago porque tengo el gusto y la necesidad de contar lo que he ido aprendiendo 
a lo largo de mi recorrido profesional. Así siento que comparto mi experiencia, que paso el relevo, 
y que sigo implicada en la educación de los pequeños. 

Cuando estaba trabajando no salía demasiado, no quería ausentarme de mi clase. Ahora que 
estoy jubilada, salgo más. Y una de las cosas con las que me encuentro frecuentemente en estas 
actividades formativas es una rotunda queja hacia la teoría y un sentido reconocimiento a todo 
lo que sea práctica, vivencia o ejemplificación. 

Precisamente yo suelo poner bastantes ejemplos cuando expongo, y los que me escuchan lo 
valoran, agradeciéndome que les hable “desde la práctica”. Y aunque digo e insisto que mi práctica 
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se debe a unas teorías de las que aprendí y que considero 
imprescindibles, parece que no se lo acaban de creer, a 
no ser que intente “demostrárselo” con algún ejemplo. 

Entonces cuento que en una ocasión un niño me pi-
dió que no le partiera la hamburguesa porque entonces 
“tendría más”. Y eso me hizo descubrir, a la luz de la teo-
ría del conocimiento matemático de Piaget, que era por-
que aún no había logrado elaborar la conservación de la 
cantidad, lo que me sirvió para trabajar especialmente 
el tema. O comento que los conceptos que se adquie-
ren moviéndose quedan más asimilados que los que se 
explican sólo con palabras, como también decía Piaget: 
“Todo acto inteligente ha sido antes conducta motora”.

Pero esta repulsa a lo teórico es tan general que me 
lleva a preguntarme: ¿De dónde vendrá esta especie de 
enfado ante las teorías que supuestamente tendrían que 
ser iluminadoras para la práctica? ¿Cómo es que en la 
formación inicial no se ha transmitido con claridad que 
es necesario tener una teoría a la que acogerse para po-
der llevar a cabo una práctica coherente y eficaz? ¿Será 
rechazo al esfuerzo, huida, comodidad? El caso es que 
esto hace temer el empobrecimiento de una profesión 
llena de complejidades, que requiere más que otras, sus-
tentarse en la profundización, la sensibilidad y el razo-
namiento. 

Hablar de teoría es hablar de reflexiones hiladas y or-
ganizadas, de curiosidades puestas a jugar, de hipótesis 
que se enuncian intentando explicar un fenómeno, y se 
exponen a ser contrastadas con la realidad. Es estar ante 
especulaciones que buscan ser comprobadas, que ofre-
cen guía. La práctica alude a la aplicación de la teoría 
para comprobar su autenticidad y validez. Es algo así 
como poner a funcionar en la realidad aquellos pensa-
mientos para ver si responden a lo esperado.

Una sin la otra no son mucho. Una sin la otra pier-
den su razón de ser. Una sin la otra quedan huecas, co-
jas, ciegas y hasta inútiles. Como dice Silvia Bleichmar: 
“Una práctica sin teoría deja a la gente totalmente des-
protegida para pensar”. A lo que podríamos añadir: “y 
una teoría sin práctica nos deja limitados a desconocer 
si hay alguna verdad o no en la formulación de los plan-
teamientos”.

“Mi práctica se 
debe a unas teorías 
de las que aprendí 
y que considero 
imprescindibles[...]” 
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Sin embargo tiene mejor acogida la práctica que puede 
repetirse y envolverse de rutina, que la teoría que siempre 
se nos ha presentado como algo elevado, complejo, subli-
me. ¿Será por la idea de que “la práctica hace maestros”? 
¿O por miedo a no conocer suficientemente las teorías en 
las que pretendemos basarnos? A poco que nos fijemos, 
hasta los gestos y decisiones más simples, se hacen por 
alguna razón, se basan en algún pensamiento previo, se 
apoyan en alguna teoría, aunque ya ni se recuerde cuál es 
y la práctica haya quedado desgajada de la reflexión, for-
mando parte del mundo del hacer o de la costumbre.

Recuerdo a una alumna de Magisterio que realizaba sus 
prácticas en mi escuela. Estaba empeñada en que los ni-
ños la consideraran su amiga, y para lograrlo les hablaba 
dulcemente, jugaba con ellos, y no se atrevía a llamarles la 
atención, aunque estuviera ante un conflicto que requería 
de su intervención o freno. En estos casos sufría muchí-
simo, no entendía que se armaran jaleos entre los niños 
“con lo bien que ella los trataba”. No tenía en cuenta que 
al inicio de su socialización los niños se confrontan para 
conocer y conocerse, que su moral es heterónoma, ade-
más de que la relación educativa es asimétrica y que si el 
maestro se pone a hacer como si fuera un niño más, deja 
a los alumnos sin maestro. En su actuar se había basado 
en razones afectivas y había olvidado la teoría que podía 
haberla ayudado a pensar, analizar e intervenir.

Rebuscando las teorías subyacentes a mi propia práctica 
como maestra he descubierto que ha habido unos aspectos 
teóricos aprendidos en mi formación inicial o en posteriores 
formaciones y lecturas. Otros que provenían de las ideas de 
pedagogos y maestros que me han influido: Piaget, Freire, 
Montessori, Freinet, Dewey, Malaguzzi, Lapierre, Vygots-
ky… También han intervenido cuestiones tomadas de otras 
disciplinas: Psicología, Arte, Literatura, Sociología, que han 
enriquecido mi trabajo. Además, ha habido motivaciones 
del “piso de abajo”: acontecimientos afectivos, recuerdos 
escolares, enseñanzas de mis alumnos, experiencias de mi 
recorrido vital, y, claro está, mi propia manera de ser. 

El asunto estaría en acostumbrarnos a pensar y hacer, 
o hacer y pensar sin desestimar ni una cosa ni la otra. Por-
que todo importa en estas cosas de la teoría y la práctica, 
sobre todo si trabajan al alimón.

“[...]todo importa 
en estas cosas 

de la teoría y la 
práctica, sobre 

todo si trabajan 
al alimón.”
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RESUMEN

La filosofía de la educación no es una disciplina, sino una materia instala-
da en una biblioteca, en una serie de lecturas y textos que, en la enseñan-
za, entendida como un acto de transmisión, compone un curso, para dar a 
leer, para dar a pensar y escribir, para permitir una conversación. Pero es, 
también, educación: un encuentro entre generaciones en la filiación del 
tiempo. La filosofía (de la educación) tiene que ver con el amor, con una 
especie de aumento de más hambre que no desea satisfacerse plenamen-
te, y con el deseo, con la casa del deseo. Deseo no de conocimiento, sino de 
sabiduría, una que nos produce placer y dolor, una que conduce una vida 
y le da una forma. Este es el punto de partida aquí; mi punto de partida 
como profesor para pensar una filosofía de la educación. No obstante, a 
pesar de ese dolor que a veces nos atraviesa, o que hunde al amigo o a la 
amiga en el abismo, hay un último sentido en el que la educación, pen-
sada filosóficamente —quizá como una especie de poética y como una 
bellísima melodía—, nos recuerda, con insistencia, la más importante 
ley de la educación jamás escrita por los dioses: «No te preocupes», «No 
pasa nada», «Yo estoy contigo», «Todo está bien». En estas expresiones 
se encierra la esencia de la promesa pedagógica. Prometemos lo imposi-
ble; buscamos, deseamos lo imposible, porque la esperanza nunca muere 
y nos conecta con la vida, pues lo posible ya es. Y lo hacemos atravesados 
del Eros, que es dulce y amargo, que es salud y pobreza, y aprendemos, en 
el amor, a habitar la casa del deseo.

Palabras clave: filosofía de la educación; deseo; poesía; teoría
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Es dulce y amargo. Se trata de Eros. Una experiencia de placer y de dolor al mis-
mo tiempo, dice Anne Carson en Eros dulce y amargo. Eros, que denota necesidad 
y carencia y deseo de lo que falta, pues desea lo que no tiene. Eros que se man-
tiene en el deseo y el aumento de más hambre, que si se satisface —el hambre y 
el deseo— se desvanece. Eros hijo bastardo de la salud y de la pobreza y que se 
siente en casa en la mansión del deseo.

ABSTRACT

The philosophy of education is not a discipline, but a subject installed in 
a library, in a series of readings and texts that, in teaching, understood 
as an act of transmission, composes a course, to give to read, to give to 
think and write, to allow a conversation. But it is also education: an en-
counter between generations in the filiation of time. Philosophy (of edu-
cation) has to do with love, with a kind of increased hunger that does not 
want to be fully satisfied, and with desire,h the house of desire. Desire 
not for knowledge, but for wisdom, one that brings us pleasure and pain, 
one that leads a life and gives it shape. This is the starting point here. 
My starting point as a teacher to think about a philosophy of education. 
However, despite that pain that sometimes crosses us, or that plunges 
the friend into the abyss, there is a last sense in which education, thought 
philosophically (perhaps as a kind of poetic and as a beautiful melody) 
he insistently reminds us of the most important law of education ever 
written by the gods: “Don’t worry”, “Nothing happens”, “I’m with you”, 
“Everything is fine.” These expressions contain the essence of the peda-
gogical promise. We promise the impossible. We look for and desire the 
impossible, because hope never dies and it connects us with life, because 
the possible already is. And we do it through Eros, which is sweet and 
bitter, which is health and poverty, and we learn, in love, to inhabit the 
house of desire.

Keywords: diversity; psychomotricity; childhood education; needs; desires

Para Mónica Garre,

“En mi paleta de color me falta azul sin ti”
(Milesa, “Huérfano”) 

Mi alma se marchitó y se encogió.

El cuerpo se convirtió en un vestido demasiado

grande

para ella.

Y cuando recuperé la esperanza,

era una esperanza completamente distinta.

Louise Glück, «El vestido» 
(Vita Nova, Valencia, Pre-textos, 2014)
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En última instancia, la filosofía tiene que ver con esa hambre que no desea 
satisfacerse plenamente, y con ese deseo, con la casa del deseo. Deseo no de 
conocer, no de conocimiento, sino de saber, de sabiduría, una que conduce una 
vida y le da forma. Este es el punto de partida; mi punto de partida para pensar 
una filosofía de la educación. Enseño «filosofía de la educación», que para mí no 
es meramente una disciplina sometida a un orden discursivo, sino una materia 
que enseño desde una biblioteca, desde una serie de textos que trato de leer y dar a 
leer a mis estudiantes. Lo que muestro en esta materia responde a una visión muy 
particular, que es el resultado de años de dedicación a la enseñanza de esta materia 
y a la lectura y estudio de los autores y autoras (filósofos o no) que más me han 
influido, y a los que puedo considerar también amigos. Si por algo se caracteriza 
la dedicación a la filosofía, aunque la apliquemos al asunto de la educación, es 
por la amistad, que es un principio de relación que nos mueve a estar próximos de 
quienes amamos. Porque amar algo, o a alguien, es querer volver a verlo una y otra 
vez, siempre. Lo que pasa en el amor, en toda clase de amor, es lo que en el amor 
nos pasa, y de eso saben los poetas, los escritores, los novelistas, los músicos y los 
artistas, y los filósofos y filósofas cada vez que se dejaron seducir por el arte y la 
belleza. Pues solo la belleza nos salva, solo la belleza. 

Hago mis cursos y ordeno mis textos. Y lo primero de todo es preguntarme: 
¿qué significa (dar) un curso? Para responder a esta pregunta sigo al amigo y lo 
que él ha dicho. Mi amigo Jorge Larrosa lo explica en algún libro reciente (por 
ejemplo, en El profesor artesano o en P de profesor): un curso, más que un temario 
o una serie de contenidos (aunque los tenga) es algo que se sigue, que se recorre, 
como el curso de un río, y que requiere una serie de disposiciones. Un curso es un 
texto, o una serie de textos, que se ponen en relación con un asunto, o una serie de 
asuntos, textos que se dan a leer y a estudiar, para promover una conversación. 
Por tanto, un curso tiene que cursarse, y lo formativo en él es su recorrido, el viaje 
que propone a través de una serie de textos. Un curso es algo que se organiza 
en el tiempo, tiene un decurso temporal, como una película, una música o un 
libro. Seguramente, un curso no tiene conclusiones, pero sí produce efectos, que 
son los de cada uno, y que se darán (o no) a lo largo del curso. Un curso es una 
experiencia de lectura, de pensamiento, de escritura y de conversación en el que 
el profesor imparte una materia como lector a unos alumnos transformados 
en lectores y estudiantes. Ser alumno es una condición administrativa; ser 
estudiante es una categoría existencial. Interesa ser estudiantes y estudiosos. 
Como lector, el profesor da a leer, a escribir, a pensar, a conversar. Esta es su 
función, su oficio, en un curso. Y todo esto tiene que ver con Eros, con el amor. 
Hacemos nuestros cursos por amor a las lecturas y a los textos, a los libros y al 
mundo que mostramos a su través, por amor a los estudiantes, que acaban de 
llegar al aula. Es el estudiante, que sigue el curso, dirá Jorge Larrosa, quien debe 
recorrer por sí mismo, estudiando, los textos, quien debe realizar el viaje de su 
propia formación. Lo más difícil, aquí, es lograr generar las condiciones para 
que se active en el estudiante su deseo de saber, y para, como decía Heidegger en 
¿Qué significa pensar?, dejarlo aprender. 
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Cada vez más, en los últimos años, me interesa poner el acento en cierto êthos 
o ánimo estudioso. Pues, sin duda, lo que trato de hacer en mis cursos es estudiar 
(pensando, leyendo, escribiendo, conversando). Lo que en una Facultad de 
Educación se hace, o debería hacerse, no es otra cosa que ponerse uno a estudiar 
(la educación). A la escuela, y la Universidad es una forma de escuela, se va a 
estudiar, aunque en ella se aprendan muchas cosas, allí uno estudia junto a otros 
estudiantes. 

Les digo a mis estudiantes que lo que vamos a hacer es estudiar filosofía de la 
educación, o mejor, que vamos a estudiar algunos asuntos desde una filosofía de 
la educación. Esa expresión «filosofía de la educación» alude a la «filosofía» y a 
la «educación», ambas entrelazadas. Veamos cómo.

Se dice que la palabra «filosofía» es, dicho en su literalidad, «amor a la sabi-
duría» (o «amor a la verdad»). En griego, la palabra «verdad» se dice así: alétheia 
(compuesta por dos términos: lanthánein, que significa «permanecer oculto», y 
léthe, que significa «olvido»). En este sentido, la «verdad» es lo que emerge de 
una especie de fondo oscuro y se hace presente —por tanto, inolvidable—, o, di-
cho de otro modo, que la verdad es eso de lo que uno no puede huir cuando uno 
se la encuentra. Pues bien, la filosofía surge de un pasado inmemorial, y es «teo-
ría» (en griego theoreîn significa el que mira, el espectador o el contemplador), 
de modo que ejercitarse en ella requiere cierta familiaridad con toda una serie de 
prácticas diversas, sin que el filosofar se reduzca a ninguna de ellas: igual que la 
danza requiere la familiaridad con el caminar, el saltar o el escuchar, la filosofía 
requiere de ciertas sabidurías heterogéneas y antiquísimas, que tienen que ver 
con lo que los antiguos griegos llamaron «ejercicios espirituales» (atención, es-
cucha, meditación, escritura, lectura, memoria, examen de conciencia, y otras).

Filosofía de la educación es la materia que, primero, trato de mantener vincu-
lada con una particular forma de pensar la «filosofía», o lo «filosófico», una que 
hunde sus raíces en esa antigua tradición helenística que concibió la dedicación 
a la filosofía como el resultado de un enamoramiento personal, con una elección 
existencial, es decir, como una forma de vida o «ejercicio espiritual» (en el sen-
tido griego del término) o como un «cuidado de sí» (que en griego se dice epime-
leia heautou). Pero, en segundo lugar, esta materia está asociada, estrechamente 
unida, a una determinada manera de concebir la «educación» (a mí me gusta 
pensarla como un encuentro y una transmisión entre generaciones en la filiación 
del tiempo): la educación como un encuentro entre generaciones en la que los 
adultos inician a los recién llegados en el mundo (común) en el que van a vivir. 

Por supuesto, la visión del mundo y de la vida de la época de la Grecia clásica 
era muy diferente de la nuestra hoy, pero muchas de las cosas que los filósofos 
griegos, y también romanos, plasmaron en sus escritos nos proporciona alguna 
clase de «lección» que puede ayudarnos a pensarnos hoy a nosotros mismos, en 
nuestro presente. Y empleo la palabra lección porque esta voz, que proviene de la 
palabra latina lectio, puede traducirse como lectura, es decir, como lo que se da a 
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leer. Así que, si leemos, por ejemplo, las Cartas a Lucilio, de Séneca, o las Medita-
ciones de Marco Aurelio, o bien las Disertaciones de Epicteto o algunos diálogos de 
Platón, comprobaremos que para todos ellos hablar de filosofía ya consistía, sin 
más, en algo así como una autoeducación, una transformación o autoformación. 
Todos ellos insistían en la misma idea cuando se referían a la importancia del 
cuidado de sí: la necesidad de volver la mirada sobre uno mismo, de abandonar la 
agitación de allá afuera, del ruido, de la falta de silencio, dejar de curiosear en las 
vidas ajenas, ser más atento, evitar la indiscreción.

 Dicho en unos términos quizá más actuales, a una reflexión filosófica sobre 
la educación le interesa la pregunta por las formas en que el individuo —en una 
cultura, un espacio y un tiempo dados—se constituye (o se subjetiva, por decirlo 
con un término muy usado por el filósofo francés Michel Foucault) como sujeto 
de la educación, y explorar qué es lo que entraña esta expresión (ser un «sujeto de 
la educación»). Por eso, un interrogante central en todo esto es: ¿Cómo se cons-
tituye el individuo en tanto que sujeto de la educación, entendida esta palabra 
—«educación»— desde un lenguaje de la experiencia, o sea, como el entramado 
que conecta campos de saber, tipos de normatividad y formas de subjetividad? 

En su aplicación a la educación, la filosofía es una actividad de pensamiento 
que nos ayuda a formular preguntas radicales, siendo la más importante de to-
das la pregunta: ¿Qué clase de vida deseo vivir para que sea humana? Preguntas que 
tienen que ver con el sentido de la existencia, con el nacimiento y con la muerte, 
con el amor y con el dolor, y un largo etcétera. Preguntas que necesitamos for-
mularnos, pero para las que no tenemos respuestas definitivas. El ser humano es 
un animal metafísico, como han dicho los filósofos. Y lo importante es que se haga 
estas preguntas; lo problemático, en cambio, que pretenda proporcionar a tales 
preguntas una respuesta categórica, incontestable, dogmática, definitiva. ¿Qué 
puedo conocer?, ¿Qué debo hacer?, ¿Qué me cabe esperar?, ¿Por qué todo lo que nace y 
aparece está destinado a desaparecer y morir?, en fin, ¿En qué consiste la humanidad 
del ser humano? ¿Algo dado por la naturaleza, o más bien una tarea, una conquista, un 
proyecto a realizar en el mundo? Precisamente porque nos hacemos esta clase de 
preguntas podemos intentar perfeccionarnos, dentro de nuestros límites, y po-
demos aprender, aspirando al conocimiento, buscando actuar éticamente, inda-
gando qué podemos esperar en un mundo sin Dios o, por el contrario, creyendo 
que Dios existe; tratando de actuar humanamente en el orden político. De todo 
esto se ocupa la filosofía, que es una actividad educativa instalada en un acto de 
amor, de Eros. Es el tipo de preguntas que uno se hace cuando ya todo parece que 
está respondido y claro. Cuando uno va en busca del conocimiento, y cuando lo 
hace desde una actitud estudiosa y atenta, sigue siendo importante preguntarse 
por su utilidad humana (que no se reduce, por supuesto, a lo meramente social 
o económicamente «útil»). Pues bien, será «útil», en este sentido «humano», 
el conocimiento que permita poner en cuestión la existencia misma, o, dicho de 
otro modo, el saber de sí que permite producir un cambio en la propia existencia, 
el que, en definitiva, nos ayude a problematizar lo dado y hacer un mejor uso de 
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nosotros mismos en el mundo. Podemos entender por «problematización» la ac-
tividad por medio de la cual el pensamiento se da a sí mismo un problema allí 
donde, anteriormente, no existía ese hábito. 

Varias ideas subyacen a estos planteamientos. La primera tiene que ver con 
la afirmación de que el ser humano es un ser finito, un ser inscrito en el deve-
nir del tiempo. Esto significa, entre otras cosas, que los seres humanos tenemos 
una idea anticipada de la muerte, lo cual, naturalmente, genera angustia, inclu-
so desesperación, y que el ser humano es un ser que vive en un espacio y en un 
tiempo, en un aquí y en un ahora (en un hic et nunc). El aprendizaje filosófico tiene 
que ver, según esto, con el aprendizaje de nuestra finitud. Pero si la muerte es 
término —de eso habla un filósofo como Martin Heidegger—, el nacimiento es 
comienzo e inicio, como consideró la filósofa, y discípula de Heidegger, Hannah 
Arendt. Toda experiencia formativa supone entonces un aprender a despedirse 
y un aprender a comenzar algo nuevo en el mundo. La segunda idea es que el 
ser humano es un ser que vive, sufre y piensa, un ser de carne y hueso que tiene 
un cuerpo, como decían tanto Miguel de Unamuno (en Del sentimiento trágico 
de la vida) como Friedrich Nietzsche. Por último, el ser humano viene al mundo 
sin protección, no sabiendo nada de él y, por eso mismo, desorientado. Esta es 
la base de nuestra condición humana. Y por eso tenemos necesidad de orienta-
ción en el orden del pensamiento y de la acción, en nuestra entera relación con 
el mundo. Ahí se encuentra el origen de lo que denominamos «cultura». Fuera 
de ella, no tenemos ninguna posibilidad de supervivencia «humana» (sí, por su-
puesto biológica, pero no biográfica o narrativa). Por eso, el ser humano necesi-
ta aprender, formarse, educarse, y ser capaz de hacerse, como decíamos antes, 
las preguntas adecuadas y de pensar y comprender todo lo que ocurre mientras 
vive. Esto es ya, de hecho, ponerse a filosofar. Afortunadamente, llegamos a un 
mundo que ya estaba antes de nuestro nacimiento, y que seguirá tras nuestra 
partida final. Mientras estamos en el mundo establecemos relaciones con las ge-
neraciones adultas, y los que ya estaban aquí antes que nosotros nos transmiten 
las imágenes del mundo y nos inician y acompañan en nuestra entrada en él. En 
ese encuentro conversamos (con) el mundo, lo estudiamos. 

En resumen, pues: el ser humano es un ser mortal y limitado en el espacio y 
en el tiempo: es el único ser que tiene conciencia de sus propios límites. Sabe que 
va a morir, y que morirán sus seres más queridos. Por eso no puede sino hacerse 
preguntas ante una situación que, a priori, le resulta profundamente inquietante. 

Ahora bien, ¿de qué hablamos cuando nombramos la palabra «educación»? 
En el mundo griego, las aspiraciones culturales y educativas estaban relaciona-
das con la palabra griega, en cierto modo, intraducible: Paideia. Otro concepto 
importante es la noción alemana de Bildung, que tiene que ver con la idea que 
los románticos alemanes tenían de la «formación», considerada como algo no 
precisamente relacionado con la adquisición, diríamos en términos actuales, de 
habilidades o competencias. Con la palabra Bildung, en todo caso, siempre se 
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trató de expresar algo que ni el término «instrucción, ni el de «socialización» o 
«enseñanza» lograban hacer: la autorrealización personal. En tanto que «recién 
llegados» al mundo, es responsabilidad de los adultos presentar a los nuevos ese 
mundo en el que van a vivir los jóvenes. En este sentido, la tarea educativa su-
pone un doble amor: un amor al mundo (o Amor Mundi) y un amor a las nuevas 
generaciones. Dicho en los propios términos de la propia Hannah Arendt (1996): 

La educación es el punto en el que decidimos si amamos el mundo lo bastante como 
para asumir una responsabilidad por él y así salvarlo de la ruina que, de no ser por 
la renovación, de no ser por la llegada de los nuevos y los jóvenes, sería inevitable. 
También mediante la educación decidimos si amamos a nuestros hijos lo bastante 
como para no arrojarlos de nuestro mundo y librarlos a sus propios recursos, ni 
quitarles de las manos la oportunidad de emprender algo nuevo, algo que nosotros 
no imaginamos, lo bastante como para prepararlos con tiempo para la tarea de 
renovar un mundo común. (p. 208)

Esta idea del «venir al mundo» compromete una pregunta esencialmente pe-
dagógica en relación, no tanto con la identidad —que actualmente es abordada 
preferentemente como una cuestión de índole más bien sociológica y/o psicoló-
gica—, como con la subjetividad, entendida como el modo en que el ser humano, 
en su relación con el mundo, se transforma en sujeto de acción y responsabilidad. 
Venir al mundo es algo así como llegar a la presencia, «hacerse presente» en el 
mundo y en todo lo que hacemos y nos pasa. 

Una figura destacable de la «presencia», y de esta llegada al mundo, es la «in-
fancia», palabra que, proveniente de la palabra latina infans, significa lo que está 
«antes de la palabra» (de la «palabra» en el sentido del logos, del concepto orga-
nizado adultamente). La educación siempre tiene que ver con una cierta relación 
con la infancia (no exclusivamente con los niños), entendida la «infancia», filo-
sóficamente hablando, como lo que comienza. De ahí que también a una filoso-
fía de la educación le interese explorar qué significa ser un niño y que queremos 
decir cuando hablamos de la infancia (lo que no tiene palabras o está antes de la 
palabra, lo que no puede decirse, o lo inefable; literalmente: lo que no se puede 
hablar); la infancia no como una etapa natural de desarrollo, sino como aquello 
en lo que estamos cuando lo que nos pasa (un acontecimiento) nos deja «sin pa-
labras», en una especie de estado de indigencia del lenguaje:

Los niños son nuestros dedos índices. La extensión de la realidad a partir de la 
atención prestada al niño se prolonga a su vez en la atención que él presta a los objetos 
exteriores. Los niños nos enseñan: es decir, nos enseñan, nos señalan: «Mira, una 
lagartija», «Mira, un avión», «Mira, una naranja». Ningún niño se queda tranquilo 
hasta que sus padres admiran su proeza en bicicleta, como si su existencia misma se 
disolviera al margen de esta mirada general constituyente […]. Llama, reclama, les 
tira del manga llevado de una excitación entre metafísica y justiciera y no descansa 
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hasta que los otros refrendan con su atención la existencia de lo que sólo él está 
viendo. Al enseñarnos apremiante la lagartija en la pared (el niño) nos enseña que 
la realidad es el resultado de la atención, sí, pero de una atención compartida. Entre 
todos ponemos las cosas en la existencia; entre todos damos un cuerpo a la estatura, 
un animal a la fiereza, una hoja al color verde. Gracias a los niños la humanidad, 
además de tener delirios íntimos, es objetiva. (Alba Rico, 2015, p. 176)

Alguien podría pensar que la actividad filosófica es, de modo exclusivo, una 
actividad de pensadores y eruditos solitarios alejados de los asuntos del mundo. 
A menudo, en la historia, fue así, desde luego. Pero el filósofo, el pensador o la 
pensadora, son seres del mundo. En el mundo de la antigua Grecia en realidad 
no existían filósofos sin un grupo de discípulos o aprendices que establecían una 
comunidad de afecto con sus maestros. Si la experiencia de la educación, enten-
dida como formación, puede conectarse con lo que en la Grecia antigua se deno-
minaba cuidado de sí, hay que recordar, entonces, como Foucault decía, que uno 
no puede preocuparse por sí mismo sin pasar por el encuentro con el otro; que 
no hay inquietud de sí sin la presencia de un maestro, de un filósofo educador. 

Como pensador, el filósofo o la filósofa es un amante de la sabiduría, la verdad 
y de la belleza, y esa aspiración amorosa reclama de él, o de ella, una relación 
erótica con aquello que busca. Los filósofos y las filósofas, en fin, no dejan de es-
tablecer vínculos de amistad (que es una cierta clase de amor pedagógico) con una 
serie de estudiantes, discípulos y aprendices. Se trata de una relación en la que 
se pueden dar cita procesos de filiación, de seducción, pero también de traición. 
La aspiración a la filosofía pasa, según esto, por el establecimiento de un tipo 
de relación educativa entre maestros y discípulos, y hablar de filosofía es tener 
que referirse a un cierto tipo de educación, de formación o de transformación. El 
filósofo es ya un educador, una cierta clase de pedagogo/a; y el pedagogo/a, una 
cierta clase de filósofo o filósofa que busca pensar radicalmente la educación. 
En el hermoso ensayo del filósofo francés Georges Gusdorf ¿Para qué profesores? 
(2019) leemos, en este sentido, algo sumamente esclarecedor, y que evidencia la 
enorme responsabilidad que toda enseñanza supone: 

[E]l profesor de filosofía, entre todos los profesores, tiene más oportunidades de 
ser un maestro. Enseña a cada uno de sus alumnos la presencia en el presente, la 
presencia en sí mismo. No se muestra como un pozo de sabiduría; su personaje no es 
el de un erudito. La clase ve en él un centro de referencia y un origen de valor; es en 
relación con él como cada uno está llamado a ubicarse, en el interior de un diálogo a 
la vez grave y cordial. El maestro de filosofía no posee la eficacia ritual del sacerdote; 
no se beneficia del poder sacramental ni de la puesta en escena litúrgica. Gracias a él, 
el espíritu se dirige al espíritu sin otro poder que el del espíritu. (p. 308)

Ahora bien, se trata de un tipo especial de «pedagogía» la que el filósofo, como 
educador, administra. En la antigua Grecia se daba un tipo de acompañamiento 
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formativo del aspirante a la sabiduría denominado psicagogia (acompañamiento 
o conducción del alma), y que podemos diferenciar de la pedagogía de la siguien-
te manera: si es «pedagógica» la transmisión de una verdad que consiste en do-
tar a un sujeto cualquiera de una serie de aptitudes definidas de antemano, será 
«psicagógica» la transmisión de una verdad que no tiene la función de propor-
cionar a un sujeto un conjunto de aptitudes (o de competencias, como hoy se las 
denomina), sino la de modificar el modo de ser de ese sujeto al cual nos dirigimos. 

Podemos intentar distinguir algunas formas contemporáneas en las que la 
idea de la educación —considerada como un encuentro entre generaciones en la 
filiación del tiempo—, se corrompe, incluso en defensa de cierta clase de discurso 
pedagógico. Una de tales formas es la que retrasa sine die la llegada de los indivi-
duos (niños y adolescentes) al estado de ciudadano adulto (mediante constantes 
procesos de infantilización que confunden la satisfacción de deseos inmediatos 
con las necesidades fundamentales de la formación); y otra, la que impide su 
entrada en la escuela (entendida esa «escuela» como un lugar suficientemente 
separado de la familia, el estado y el mercado), para que los sujetos aprendan 
mediante el estudio. Debido a esto interesa pensar qué significa ese «hacer es-
cuela»; la escuela no como mera institución u organización, sino como un êthos, 
como un modo de ser y de estar, como un modo de estudiar junto a otros, como 
algo que tiene que ver con la preparación para acceder a un mundo común. En las 
admirables páginas que Albert Camus dedicó a su periodo escolar infantil, en su 
inacabada novela El primer hombre, encontramos un relato sobre la escuela como 
un espacio en el que todos los alumnos podían olvidarse de la miseria que habi-
taba sus hogares, un espacio donde se instauraba una especie de igualdad del co-
mienzo (Simons y Masschelein, 2014). Al recordar sus años infantiles, el escritor 
Paul Auster también recuerda, en su libro Informe del interior, que sus profesores 
parecían haber demostrado que todo lo que él necesita aprender se encontraba en 
los confines de la escuela. Hablaremos pues de la forma escuela, de lo que significa 
entrar y habitar un aula, y de ese encuentro cara a cara entre profesores y estu-
diantes, un encuentro en el que se forja, sin duda, el destino de una vida. 

La educación tiene que ver con la transmisión —pues los seres humanos somos 
herederos— pero, como decía Goethe, lo que hemos heredado de los antepasados 
tenemos que adquirirlo para poseerlo; y por eso, la educación tiene que ver con 
transmitir el mundo en sus distintas imágenes. Sin transmisión no hay duración, 
que es la dimensión más importante del tiempo. Algunas de estas imágenes son 
nobles, otras no tanto, pues están repletas de dolor, angustia, temor. Nos hacen 
llorar, y hacen llorar a quienes más amamos. No obstante, a pesar de todo, a pesar 
de ese dolor que a veces nos atraviesa y hunde al amigo, a la amiga, en el abismo, 
hay un sentido en el que la educación, quizá como una especie de poética, como 
una bellísima melodía, viene a susurrarnos, en lo más íntimo de nuestro ser, y a 
recordarnos, la más importante ley no escrita por los dioses de la educación: «No 
te preocupes», «No pasa nada», «Yo estoy contigo», «Todo está bien». En estas 
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expresiones se encierra la esencia de la promesa pedagógica. Y recordemos que un 
mundo sin promesas, como un mundo sin posibilidad de perdón, sería inhabita-
ble. Prometemos (y perdonamos) lo imposible; buscamos lo imposible, porque 
lo posible ya es. Y lo hacemos atravesados del Eros que es dulce y amargo, que es 
salud y pobreza, aprendiendo a habitar la casa del deseo. Un deseo que es una 
esperanza que nunca muere, y que nos mantiene vivos, que sostiene la vida que 
busca su forma.
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RESUMEN

Estas líneas son un toque de atención, así como una invitación, a poner en 
el centro la necesidad de cuidar lugares de encuentro —como la univer-
sidad— en los que se gesten y compartan saberes y prácticas que puedan 
favorecer una vida sostenible en todas sus dimensiones. Este paisaje rela-
cional y de pensamiento compartido ha ido desapareciendo de un modo 
casi imperceptible, como sucede a menudo con las presiones sutiles, que 
van desdibujando el sentido libre de nuestras vidas. En este sentido, la 
pandemia es un punto de inflexión: o bien decidimos naturalizar la distan-
cia social y el aislamiento como modo de vida apoyados por las diversas 
tecnologías online; o bien hacemos una apuesta decidida por un mundo 
común, que requiere de una implicación singular y compartida en el que 
la presencia es la principal forma de relación. Los espacios educativos son 
primordiales para hacer viable este compromiso que se genera en la pre-
sencia y el encuentro. El modo en que nos relacionamos con lo espacios 
virtuales en estos momentos marcará el futuro del oficio de enseñar.

Palabras clave: presencia; universidad; deseo; relación educativa

ABSTRACT

These lines are a wake-up call, as well as an invitation, to put at the center 
the need to take care of meeting places —such as the university— in 
which knowledge and practices that can promote a sustainable life are 
developed and shared. This relational landscape and shared thought 
has been disappearing almost imperceptibly, as is often the case with 
subtle pressures, which are blurring the free meaning of our lives. In this 
sense, the pandemic is a turning point: either we decide to naturalize 
social distance and isolation as a way of life supported by various online 
technologies; or we make a firm commitment to a common world, which 
requires a singular and shared involvement in which presence is the main 
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Leemos mal el mundo y luego decimos que nos engaña
Rabindranath Tagore

(1861-1941)

Hace unas semanas, en un espacio virtual en el que nos reunimos distintas per-
sonas del mundo de la educación, me surgió esta pregunta: ¿Es la universidad 
un lugar de encuentro?

El curso pasado, precisamente guiadas por ese deseo de encuentro, algunas 
maestras, profesoras de la universidad y de otros niveles educativos, nos reuni-
mos en un centro educativo para conversar alrededor de nuestro oficio: enseñar. 
A causa de la pandemia, esos encuentros prosiguieron de forma virtual. 

Conversar vía virtual tiene la ventaja de que algunas personas desde la lejanía 
puedan participar (de Argentina, Brasil, Paraguay, Chile y Uruguay); todas ellas, 
de un modo u otro, han pasado por la Facultad de Educación de la Universidad de 
Barcelona. Pero esta facilidad, sin duda importante, me ha llevado a reflexionar 
alrededor de las diferencias de esta modalidad y el intercambio en presencia. 

Nos conocemos algunas hace tiempo; otras no se conocían y no con todas 
hay la misma relación. Compartimos la pasión por nuestro oficio, el gusto por 
cultivar los vínculos y pensar juntas y juntos. La palabra circula con fluidez. Sin 
embargo, siento una cierta pérdida de los cuerpos con su vivacidad, con sus ges-
tos, con los movimientos y las tonalidades de las voces encarnadas, con la mu-
sicalidad de la intuición cuando todavía no encuentra la palabra. Todos estos 
matices han desaparecido y en su lugar tenemos una imagen fija de unos rostros 
amigos. Eso hace que la palabra fluya de un modo más propositivo que narrati-
vo, más afirmativo que exploratorio y se va perdiendo la riqueza de la presencia 
con todos sus matices, tanteos y posibilidades.

Por ello, cuando conversábamos sobre los espacios educativos y la innegable 
importancia de la presencia, la pregunta por si la universidad es un lugar de en-
cuentro, me resonó. 

Como todas las preguntas complejas, esta tampoco tiene una respuesta fá-
cil ni mucho menos simple. Me gustaría señalar a qué me refiero al utilizar la 
palabra encuentro. De todos los sentidos posibles, cuando utilizo esta expresión 

form of relationship. Educational spaces are essential to make viable this 
commitment that is generated in the presence and in the encounter. The 
way in which we relate to virtual spaces at this time will mark the future 
of the teaching profession.

Keywords: presence; University; desire; educational relationship
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me refiero al compromiso que asumen una serie de personas para compartir un 
tiempo y un espacio de palabra con una disposición a la escucha y a dejarse de-
cir. Esta disposición puede dar lugar a la coincidencia y también a la divergencia 
de puntos de vista. En ocasiones surgen hallazgos imprevistos, asombros, aper-
turas y nuevos horizontes que rompen con la rutina. La intención que sostiene 
el encuentro es el deseo de estar juntos y juntas y tejer algo en común que vaya 
más allá de las aportaciones individuales, que pueda abrir nuevos caminos y 
sentidos educativos.

Esta disposición, en la que existe el compromiso, es diferente de una obli-
gatoriedad impuesta. Tal como lo entiendo, es una apuesta libre que inspira el 
entrar en juego en primera persona y dejarse tocar por la palabra del otro, con la 
posibilidad de transformar-se en una relación de confianza. 

La universidad son muchos mundos: el institucional, el del aula, los pasi-
llos, el bar. En algunos de esos mundos algunas veces lo que convoca es solo el 
gusto del encuentro y la frontera entre estos espacios puede ser flexible. A veces 
alrededor de un proyecto común puede nacer un encuentro que va más allá de 
la sola acción práctica del proyecto en sí mismo. Cuando este encuentro se da 
en el aula, es una experiencia mágica. Pero también ocurre que a menudo lo 
institucional-burocrático se come los tiempos e impide ir a esos más allá. 

Para dejarme interpelar por la pregunta que da título a este texto, voy a tra-
tar de poner palabras y reflexionar a partir de mi experiencia, sin la pretensión 
de ninguna aproximación a lo que pudiera ser una respuesta. Es un camino de 
búsqueda de aquellos gestos que facilitan el encuentro y que sostienen la vida y 
la docencia en este espacio formativo.

De lo que puedo conversar es de dónde nace para mí y para otras muchas 
personas la preocupación por la universidad, por lo que allí sucede como un 
espacio público que sostenemos entre todos y todas. 

Las que hemos desarrollado nuestra práctica profesional en este contexto he-
mos vivido de cerca las tensiones que circulan día a día. Tensiones que están en 
movimiento, que a veces son fértiles y en otras muchas ocasiones muy destruc-
tivas; tensiones que son reflejo del mundo que vivimos y de la pérdida de valor 
simbólico del saber, en favor de una instrumentalización y mercantilización de 
la formación. Y la formación del profesorado, como parte de ella, no se excluye 
de esa realidad.

He vivido momentos diversos en una larga trayectoria, pero siempre desde 
un lugar: la educación. Si evoco esos momentos no es para caer en la nostalgia, 
sino para rescatar y estirar algunos hilos que nos facilitan modos de estar en la 
universidad como un lugar de encuentro entre seres humanos, con los saberes 
que nos ayudan a crecer y sostener un mundo habitable.
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Un gesto que se me ha quedado grabado fueron las reuniones que realizába-
mos en la Escola de Mestres de St Cugat1 allá por los años 80/90. El profesorado 
de un mismo grupo-clase y de distintas materias nos reuníamos para conversar 
alrededor de la docencia “situada” en ese contexto concreto del alumnado que 
compartíamos. Esos encuentros eran de una riqueza impresionante, tanto por-
que conocíamos otras áreas del saber, que confluían en la formación de maes-
tros y maestras, como porque nos permitía un conocimiento multidimensional 
de los alumnas y alumnas de un mismo grupo.

He tomado este gesto por lo que tiene de paradigmático como forma de en-
tender la formación del profesorado y el oficio de enseñar. 

La preocupación compartida por la educación nos reunía como docentes de 
un grupo-clase, con la presencia de la relación educativa como eje que nos inte-
rrogaba. Y ello, teniendo en el centro para quienes o con quienes nos estábamos 
relacionando como estudiantes. Estudiantes concretos, con nombres, orígenes, 
inquietudes, dificultades; en definitiva, una diversidad de seres humanos. Tam-
bién la relación entre el profesorado fluía de modo creativo. Sentíamos que pro-
yectábamos algo en común.

Este paisaje relacional y de pensamiento compartido ha ido desapareciendo 
de un modo casi imperceptible, como sucede a menudo con las presiones sutiles, 
que van desdibujando el sentido libre de nuestras vidas. Se precisa una atención 
a estos giros que no van en la línea de lo que deseamos; que se introducen en las 
vidas personales e institucionales y que nos van llevando a lugares en donde las 
tensiones adquieren la dimensión de presiones insostenibles.

Tratando de recuperar el hilo del sentido libre, en el 2010 hicimos un trabajo 
de investigación y reflexión para averiguar cuál era la experiencia de las muje-
res universitarias. En la publicación que nació (Arnaus y Piussi, Coords. 2010) a 
partir de los testimonios de mujeres docentes de ámbitos del saber muy diver-
sos, pudimos escuchar deseos y prácticas con sentido, pero también con dolor 
por los obstáculos. 

Justo en aquellos momentos se estaba implantando el famoso Plan Bolonia. 
Recupero las palabras de Anna Maria Piussi (2009), que señalan el modo como el 
paradigma mercantil producción/consumo, proveedor/cliente, ha trastocado las 
relaciones sociales y las relaciones entre sujetos, sometiéndolas a la presión meri-
tocrática y productivista, y a parámetros puramente empresariales. Y, al referirse 
a la presencia de las mujeres en la universidad, nombra así nuestros malestares:

En los últimos quince años las mujeres más que los hombres hemos sufrido 
cambios en la mente, en el alma y con frecuencia en el cuerpo, como demuestran 
las experiencias personales y los testimonios recogidos durante la presente 

1	  Escola de Formació del Professorat de la Universitat Autònoma de Barcelona.
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investigación. Pero precisamente porque estamos más alejadas de las lógicas 
del poder y de la medida del éxito y el dinero, la crisis actual y sus destructivas 
consecuencias nos ha sorprendido en menor medida que a los hombres. (Piussi, 
2009, p. 147)

Sin embargo, desde entonces hasta el presente, esas lógicas del mundo neoli-
beral no han hecho más que aumentar, de modo que las esperanzas y las luchas 
de estudiantes y profesoras no han conseguido en muchos casos que sus voces 
fueran escuchadas con la atención necesaria. La universidad ha ido restringien-
do esas posibilidades de encuentro y las condiciones laborales del profesorado 
han empeorado por las dificultades de renovación contractual y las condiciones 
de precariedad.

La burocracia se ha ido extendiendo como una mancha de aceite, de manera 
que ha comenzado a regir nuestras vidas sin apenas darnos cuenta. Y no solo la 
burocracia institucionalizada, sin rostro, que te trasmite las decisiones sin un 
interlocutor o interlocutora, sino también las relaciones personales entre no-
sotros. Los correos electrónicos —aun estando en el despacho de al lado— han 
empezado a poblar nuestras comunicaciones. Esto es indicativo de “una distan-
cia social” que ya existía antes de la pandemia de la COVID 19.

Una escena ilustrativa de este presente es la frase que escuché en una reu-
nión institucional: “Las asignaturas no son de nadie”. Me llamó la atención este 
comentario que, aunque parece defender una aparente igualdad, esconde una 
visión del conocimiento neutro, deslocalizado, sin sujeto y sin espacio relacio-
nal. Efectivamente, el saber no es una posesión en el sentido de la vinculación 
saber-poder, pero tampoco es algo intercambiable. Cada lugar desde el que nos 
movemos entre el saber y el no saber tiene personas que lo cultivan, que lo cui-
dan, que lo hacen crecer y, en ese sentido, las asignaturas son espacios persona-
les, íntimos y a la vez comunes. 

Una asignatura es nuestro deseo puesto en juego, no desde esta mirada egó-
latra ni posesiva. La exploración del saber es una proyección de nuestras vidas 
que cobra sentido cuando lo ponemos a disposición para compartir, cuando re-
conocemos una genealogía de la que proviene y un espacio relacional en el que 
se cultiva.

Los saberes se han convertido en “saberes de las cosas” para gestionar situacio-
nes —protocolos, estrategias, recursos, instrumentos de evaluación—, y no sabe-
res de las personas. Así, los saberes de los oficios de lo humano (Cifali, 2012) han 
quedado subsumidos en esta visión empresarial y productivista de la que hablo. 

Los saberes relacionales, que forman parte de la vida y la cultura —como, por 
ejemplo, el cuidado, la atención a lo singular, la escucha, la confianza— se han 
ahogado en el mar de las competencias. ¿Qué sentidos tienen las competencias? 
¿Son llaves supuestamente útiles para el mercado? La conversación ha ido des-
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apareciendo como modo de explorar la relación con el saber y en su lugar han 
aparecido distintos dispositivos estáticos tipo PowerPoint y otros más sofistica-
dos que han ido sustituyendo la palabra y la escritura. ¿Es la conversación una 
forma que cultiva la comunicación o esto es un proceso lento que no merece 
ser atendido? Obviamente la conversación está guiada y sostenida por el placer 
de la búsqueda en compañía, precisa del cuerpo, de la presencia. Dicho de otro 
modo, ¿es la conversación una pérdida de tiempo? 

Y así entramos de nuevo en los ejes espaciotemporales. 

Llama la atención que en algunas universidades los despachos del profeso-
rado estén muy distantes de las aulas. La distancia social, que ahora se reclama 
desde la salud, es ya una práctica habitual en nuestras vidas, una práctica que 
jerarquiza, separa y dificulta la cercanía en las relaciones. 

En cuanto el tiempo, pensado desde un productivismo inmediatista, nos lle-
va a vivirnos en la prisa y en el agotamiento, sin detenernos en el camino, en los 
detalles y en la profundización de las dimensiones de lo humano.

A pesar de la crisis profunda de la cultura que estamos viviendo y el desorden 
socio-simbólico que trae consigo, conviven espacios donde se siguen cultivando 
modos de enseñar que apuntan al sentido libre. 

La universidad son muchos mundos en tensión. Los espacios de libertad 
también siguen vivos y esos hilos que tejieron las relaciones hace décadas se han 
ido abriendo paso a través de todo este mar de tensiones y dificultades. Hilos 
siempre nuevos en cada momento histórico. El sentido libre supone un actuar 
y pensar en primera persona con otras y otros, atreverse a tomar esa respon-
sabilidad con un compromiso ético y político que ponga límites a la violencia 
institucional. 

Llegadas a este punto surge la pregunta: ¿Falta amor, cuidado y relación en la 
universidad? Porque sin amor no hay encuentro posible y en estos momentos de 
incertidumbre nos preguntamos cómo reconocer, cuidar y hacer emerger esos 
otros modos, esas otras formas de ser universidad, de cuidar la formación que 
también están ahí. 

Para ello es preciso volver a la raíz sin quedarnos solo en la crítica en estos 
momentos inciertos en que la salud personal y del planeta está en juego. Estar 
atentas a nuestras y nuestros estudiantes 

[…] pero sobre todo del deseo, durante demasiado tiempo reprimido por el mundo 
adulto, de una formación por sí misma y no para el beneficio, para aprender a convivir 
pacíficamente y no para adiestrarse en la lucha económica, para entender la vida y 
el mundo y no para obtener rápida y superficialmente créditos y puntos desde la 
óptica de una continua, abstracta y arbitraria certificación de conformidad como 
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«recursos humanos» del capital. Una óptica en la que también se han ocultado las 
fuerzas de la izquierda —partidos, sindicatos, intelectuales—, más interesados en 
hacer funcionar la máquina organizativa y productiva que en preguntarse sobre su 
sentido. (Piussi 2009, p. 150)

Estas palabras provienen de la crisis del 2008. En el presente, con la excu-
sa de la pandemia, puede tomar la hegemonía una universidad absolutamente 
dirigida a esa concepción empresarial y, como consecuencia, proponerse como 
mercado de la formación. Por eso hoy es urgente reflexionar y nombrar los nu-
dos, preguntas y posibilidades del presente; pero es preciso saber leerlo. Si no 
vamos a la raíz y nos afanamos en discutir alrededor del sí o no a las platafor-
mas, nos quedaremos mirando lo superficial sin ver que lo que está en juego son 
los oficios de lo humano y el vivir más allá de un efecto compulsivo de ir no se 
sabe dónde. 

La crisis puede abrir y fortalecer espacios, pero es preciso sostenerse en la 
política primera de la universidad y reabrir el conflicto simbólico en el modo de 
hacer universidad. Marina Garcés (2020) se pregunta ¿De qué sirve saber cuan-
do ya no sabemos vivir? Y continúa:

[Esa] Sigue siendo la pregunta de nuestro tiempo, porque nos llenamos y nos 
inundamos de saberes, de formación, de información, ahora me apunto a un nuevo 
máster, a un nuevo curso, escuchamos la misma noticia cincuenta veces al día y 
necesitamos más y más... Pero ¿sabemos vivir? ¿Sabemos relacionarnos con lo 
básico y con lo importante de nuestras vidas, con aquellos que tenemos enfrente, al 
lado, con las decisiones que atraviesan los momentos clave de nuestras vidas, con 
la posibilidad de no saber qué hacer? Esto lo formulo en términos personales, pero 
son también preguntas sociales y colectivas de nuestro momento. Lo más grave es 
que no sabemos imaginar cómo vivir. (p. 29)

El compromiso que tenemos, a mi juicio, también en la universidad y la for-
mación, es buscar en la raíz de lo humano una forma sensata de vivir y habitar 
el planeta.

En las instituciones como la universidad es urgente generar lugares de encuen-
tro para reabrir el sentido de la universidad. Darnos un toque de alerta a profesoras 
y alumnas, dejar el silencio denso, no callar, sostener conflictos no destructivos 
y escapar de la mortífera repetición, de las complicidades a la baja, de la opre-
sión y del conformismo. Autorizar a los y las estudiantes y autorizar-nos a tener 
un pensamiento propio, pero sostenido en la alteridad. 

El conocimiento se funda en la separación, es cercano y lejano a la vez, es ín-
timo e intangible, pero común porque se gesta en el encuentro. La conversación 
diferida es el modo humano de seguir elaborando las palabras que nacieron en 
presencia.
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Para ir pensando en estos otros modos de “ser universidad” considero impor-
tante no borrar nuestros cuerpos, establecer relaciones interpersonales, pensar 
juntos y juntas, para favorecer la dimensión política de las cosas que deseamos. 
Para eso necesitamos del apoyo mutuo que se gesta en el encuentro, donde nace 
lo imprevisto y a partir de ello pueden desencadenarse muchas posibilidades. 
La auto-moderación de nuestros deseos nos lleva a condicionarnos la existen-
cia. Es preciso atreverse a abrir el camino de la libertad para que este a su vez 
sostenga la relación en presencia.

Presencia que nos mueva también a la contemplación, a explorar las catego-
rías de lo imposible, a romper las distancias, a buscar otros espacios fuera de 
lo institucional, a poner atención a lo que ocurre en nuestro entorno, a obser-
var desde las ventanas de casa, a estar atentas a la sensibilidad de las luces que 
emergen en las sombras para explorar el deseo de conocer que posiblemente 
puede encenderse cuando estamos verdaderamente aquí y ahora. Desplazarnos 
al mundo en grande como el espacio social de la comunidad. Atrevernos tam-
bién a conquistar y cuidar esos espacios en los que podemos establecer vínculos 
y transitar fronteras e imaginar mundos posibles. 

Ningún espacio institucional tiene vida propia. Esa vida se conquista y cuida 
cada día al desplazarse de los lugares fijos —que cierran posibilidades y nos en-
cierran en pequeñas islas— para establecer vínculos en los que se generan pa-
sajes transitables. La presencia de la escuela y el mantenernos en contacto con 
maestras y educadoras es un signo de que nos sentimos educación. Queremos ser 
maestras y maestros y no técnicos o expertos sometidos a las presiones mercanti-
listas. Todos y todas en los espacios educativos estamos atravesados de un modo 
u otro por las tensiones que sufrimos por la burocratización y las aplicaciones de 
normas y protocolos sin discusión.

Habitar el mundo es sentirse parte de algo en movimiento que requiere una 
exploración y búsqueda constante, donde la presencia es la forma en que nos re-
lacionamos en ese movimiento y con los otros y con las otras. La distancia social 
que nos impacta hoy no es nueva, solo ha sido acelerada y magnificada, por lo 
que requiere buscar otras formas para que surja la presencia sentida y conectada 
con la otredad (o alteridad), que pueda acortar la distancia y vincularnos con el 
mundo. Y una de las trampas del momento es naturalizar la enseñanza online 
como un deslizamiento que puede tener consecuencias devastadoras para las 
dimensiones profundas del encuentro educativo. 

***

En nuestro espacio virtual de encuentro que nombraba al inicio de este tex-
to hemos tratado de acortar en cierto modo la distancia, lo que nos ha llevado 
también a sentir y cuestionar la forma de habitarlo. Un espacio que a ratos nos 
incomoda, nos hace movemos inquietas en el asiento. El cuerpo pugna por salir 
y hacerse presente. El silencio se torna pesado, cuesta hilar las palabras porque 
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la presencia del otro y la otra no se palpa. A momentos se siente la soledad más 
intensamente. Aun así, hemos buscado formas de relacionarnos con estos lími-
tes y encauzar de algún modo estas incomodidades. Hemos tratado de sortear 
las dificultades y explorar modos de mantener “un estar” con implicación per-
sonal y común. 

La escritura compartida nos ha ayudado. Hemos escrito relatos en primera 
persona partiendo de la experiencia de cada una, a veces en parejas, ponien-
do en juego palabras para nombrar nuestros sentimientos y pensamientos. Y en 
esos escritos se vive la presencia al leerlo. Y la presencia no solo desde la primera 
persona. También se palpa la del grupo, en palabras que reviven la corporalidad 
ausente en cierto modo. Tal vez es cosa de buscar nuevos cauces, nuevas sinto-
nías de encuentro, sin olvidar que estamos juntas en la lejanía.

Una lejanía que de forma paradójica nos ha llevado a cuidar la cercanía sub-
jetiva con diferentes gestos que nos han recordado que somos cuerpo que vibra. 
En esta situación de incertidumbre hemos podido compartir los puntos de luz 
que se dan en cada contexto en el que cada una estamos atravesando este mo-
mento histórico. Hemos vivido y compartido los sucesos chilenos, la vuelta a la 
escuela de algunas que han regresado a sus países, las tesis que han iniciado de 
forma creativa debido a las restricciones del momento. Hemos puesto encima 
de la mesa las cartas de Freire: “Cartas a quien pretende enseñar…” Y tantas y 
tantas cuestiones…

Y cada una y cada uno nos hemos vivido en lo que hemos llamado: Comu-
nidad libre de pensamiento, un encuentro que se ha abierto puntualmente cada 
miércoles y que, sin despegarnos de cada vida concreta, nos ha permitido volar 
a la lejanía, cultivando lo singular y lo común. Creando pasajes que han hecho 
en parte transitables las fronteras cultivando esos lugares “entre”.

Esta experiencia nos reafirma en la cuestión fundamental de mantener esos 
lugares de encuentro, de cultivar sinergias compartidas, de apoyo mutuo, de re-
lación creativa con el saber, aún en tiempos de pandemia; esperando y reforzan-
do la importancia y el sentido de cultivar esos espacios de encuentro, dentro y 
fuera de la universidad, haciendo comunidad y fortaleciendo los lazos que están 
a la espera de que la presencia vuelva a nuestras vidas. 

Vuestras voces están en este texto y quiero acabar agradeciendo a Vania, 
Claudia y Carlota su lectura atenta y sus indicaciones. Durante esta pandemia 
los lazos entre nosotras se han estrechado. En esta cita de los miércoles se han 
conjugado sentimientos y pensamientos que están dado lugar a formas imagi-
nativas y creativas de vivir este momento histórico, intentando no perder la brú-
jula que nos guía en nuestro oficio. Ha nacido una complicidad vivida y pensada 
desde las diferencias que está abriendo todo un mapa de posibilidades.
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Gracias a todas y todos por seguir ahí y hacer que cada miércoles el mundo 
sea más habitable, hermoso y también amoroso. 

Dolo Molina (Universidad de Valencia), Inma Coscollá (maestra de primaria, Va-
lencia), Adrià Paredes (Universidad de Barcelona), Valeska Cabrera (Universidad de 
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RESUMEN

A lo largo de mi formación inicial como docente he sentido especial interés por acercarme al concepto de inclusión 
como manera de atender a la diversidad, en concreto en las aulas de educación infantil. Dicha temática la abordé 
con mayor profundidad a través de mi Trabajo de Fin de Grado, cuyo contenido es el objeto del relato que articula 
este trabajo. Se trató de una experiencia educativa titulada ‘’La vuelta al mundo’’ que, asumiendo la metodología 
de trabajo por proyectos que ya se desarrollaba en el propio centro, incorpora claves para avanzar hacia una prác-
tica educativa inclusiva. Su naturaleza es el rediseño de un proyecto didáctico, entendido a su vez como proceso 
de investigación, que me permitiera conocer y analizar lo que puede aportar incorporar a un aula de Educación In-
fantil de 4 años el Diseño Universal de Aprendizaje (DUA). Este último se presenta como una metodología la cual 
promueve una óptica inclusiva, que responda a las necesidades reales del alumnado y muestre especial interés por 
los procesos de enseñanza-aprendizaje en los que este participa. 

Palabras clave: Diseño Universal de Aprendizaje (DUA); trabajo por proyectos; metodología; inclusión; educa-
ción infantil

ABSTRACT

Throughout my initial training as a teacher I have felt special interest in getting closer to the concept of inclusion 
as a way to meet the needs of diversity in Early Childhood Education classes. I addressed such theme deeper 
through my Degree’s Final Dissertation, whose content is the subject of the experience that I am going to tell here. 
It was an educational experience named “around the world” which, assuming the project-based methodology 
that was developing the school, includes keys to move forward to an inclusive educational practice. Its nature 
is the redesign of a teaching process, also understood as a research process, which could allow me to know and 
analyse what the incorporation of the Universal Learning Design (ULD) could provide to a 4 years old children 
class. The ULD presents itself as a methodological strategy which enhances an inclusive view, which can meet 
the student’s real needs and show special attention for the learning and teaching process in which they take part.

Keywords: Universal Learning Design (ULD); working through projects; methodology; inclusion; chilhood 
education
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1.	INTRODUCCIÓN

El presente artículo recoge diferentes reflexiones relacionadas con la atención a la diversidad, de-
rivadas de la puesta en práctica de una experiencia en un aula de educación infantil. 

Con este trabajo llevé a cabo mi primer acercamiento a una investigación en relación con el 
diseño, desarrollo y evaluación de una propuesta educativa basada en la inclusión como forma 
de evidenciar acogimiento y respeto hacia todas las personas que dan vida a un aula. En concreto, 
mi diseño e intervención se destina a un aula de cuatro años de educación infantil, la cual pone 
en práctica una metodología de trabajo por proyectos. Mi aportación a esta metodología, y aquí 
reside el valor de la atención a la diversidad y objeto central de la propuesta, es la incorporación de 
la perspectiva y las ideas que se proponen desde el Diseño Universal de Aprendizaje (DUA), dise-
ñándola, poniéndola en práctica, evaluando y analizando qué puede aportar este a la realidad de 
un aula que trabaja por proyectos. 

Aunque principalmente lo que protagoniza este documento es una experiencia real que llegó 
a ser llevada a cabo en un aula de educación infantil concreta, previamente realicé un elaborado 
trabajo de preparación y formación, que pudiera dar solidez, respaldo y orientación a las prácticas 
mencionadas. Es por ello que, además, encuentro la necesidad de abordar en este artículo lo que 
diferentes autores y autoras han desarrollado acerca de ideas como las de “inclusión”, “trabajo por 
proyectos” y “Diseño Universal de Aprendizaje”, que además permiten contextualizar y analizar 
en mayor medida el origen tanto de las actuaciones que realicé, como de la perspectiva en la que 
me posiciono en cuanto a la atención a la diversidad. 

Este proceso de reflexión a través de la práctica me proveyó de diferentes aprendizajes extrapo-
lables tanto a mi vida profesional y formativa como a la dimensión personal, los cuales procuraré 
que se reflejen en estas líneas. Dichos aprendizajes entendidos en el sentido de procesos forma-
tivos y no como meros resultados finales adquiridos tras la elaboración de un trabajo giran en 
todo momento en torno al núcleo del DUA como estrategia metodológica, cuyo objetivo es llegar 
a erradicar o reducir las posibles barreras hacia la participación, el aprendizaje y/o el juego, procu-
rando además incrementar las oportunidades formativas de todos los niños y las niñas. Todo ello 
plasmado y llevado a una situación y contexto real relacionado con la educación infantil.

Por último y antes de comenzar con el desarrollo, considero oportuno reflejar en este párrafo 
dos decisiones a nivel formal que tomé para el trabajo y que, por tanto, así aparecerán en este artí-
culo. La primera es que en el desarrollo de este artículo se utilizan los dos géneros en las palabras 
que admitan esta posibilidad, como por ejemplo sucede con los adjetivos. Pese a que en las dife-
rentes normativas relacionadas con la lengua española no se recoja la manera en la que redacto 
para referirme conjuntamente tanto a un género como a otro, entiendo que hacerlo así se convier-
te en una necesidad del ámbito educativo (y especialmente desde el que trabaja conceptos como 
el de atención a la diversidad). Este debe velar por la inclusión, en este caso del género, dándole 
visibilidad y materializando sus ideas en actuaciones. Y en casos como este, la materialización 
puede ser reflejada en la redacción de artículos o investigaciones. 

La segunda decisión supone que la redacción de la mayor parte del artículo se encuentra deli-
beradamente realizada utilizando la primera persona. De nuevo la explicación que incorporo en 
estas líneas alude a la necesidad de reflejar la naturaleza e idiosincrasia de este trabajo a través 
del lenguaje. Por ello al haber vivido la investigación en primera línea desde diferentes perspec-
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tivas siempre junto a los y las participantes, considero que esta experiencia no se limita a una 
investigación o recopilación de reflexiones realizadas desde el mundo teórico-reflexivo. Ha sido 
una vivencia que me permite derivar las distintas ideas y argumentos que expongo hoy en este 
artículo, con las cuales me identifico totalmente, sintiéndolas mías, y esta decisión respecto al 
lenguaje considero que es la más acertada para no perder de vista estos aspectos.

2.	ELABORANDO UN MARCO DE REFERENCIA 

A continuación presento un marco de referencia que se desarrolla en torno a tres grandes pilares:

En primer lugar un punto que pretende “aterrizar en la cuestión” y para hacerlo, se apoya en la 
explicación, ejemplificación y reflexión de las ideas de exclusión, segregación, integración e inclu-
sión. Con ello pretendo mostrar un abanico de las diferentes concepciones que se han tenido en 
torno a la consideración (o ausencia de esta) de la diversidad, y en consecuencia las respuestas, en 
este caso educativas, que se han ofrecido desde las distintas instituciones y/o grupos sociales. 

En segundo lugar, una vez se ha planteado la idea de inclusión por la cual apuesta el ámbito 
educativo en la actualidad como manera real de acoger la diversidad en el aula, se plantea una 
mirada hacia la diversidad centrada en el análisis del contexto educativo. En concreto se tratan 
los conceptos de barreras (culturales, políticas y prácticas) y entornos excluyentes, para poste-
riormente analizar cuál es el papel que ocupan al respecto los proyectos educativos en los cen-
tros, y poder entender la idea de la accesibilidad como clave. 

Por último, recojo una serie de ideas claves respecto a lo que supone el trabajo por proyectos 
y el Diseño Universal de Aprendizaje, según las reflexiones e investigaciones de distintos autores 
y autoras referentes en la temática. 

Los grandes puntos que trata este marco de referencia se encuentran estructurados en la ilus-
tración 1 como manera de crear una estructura general de la misma.

Ilustración 1. Mapa conceptual resumen del marco 
teórico de referencia. Fuente: elaboración propia

2.1 Aterrizando en la cuestión 

Una vez nace la idea de sociedad son los 
acuerdos sociales los que hacen que estas 
evolucionen en una dirección u otra. Hay ve-
ces en los que estos acuerdos son resultado 
de la mera consolidación del devenir diario 
y las respuestas basadas en la espontanei-
dad de las personas y, en otros casos, estos 
se acuerdan y formalizan a través de organis-
mos y fuentes oficiales. Los anteriores quizás 
los podemos entender como acuerdos que 
son considerados de mayor transcendencia. 
Tomando como referencia a estos últimos, 
podemos considerar que el Diccionario de la 
Real Academia Española es uno de estos es-
critos en los que se reflejan ideas consensua-
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das y pactadas, que promueven y persiguen su aceptación generalizada en la sociedad. De ahí 
que a la hora de querer utilizar cualquier palabra o se tengan dudas sobre estas, se consulte este 
documento para conseguir orientación y respuestas en relación con la lengua. La idea de tomar-
lo aquí como texto referencial es realizar un primer acercamiento que nos permita aterrizar en la 
cuestión de qué y cómo conoce y comprende nuestra sociedad el término de diversidad. 

La Real Academia Española (2014) recoge para el término “diversidad” dos acepciones: la pri-
mera es la que considera este término bajo las ideas de “variedad, desemejanza, diferencia”. Como 
adelantaba, existe una segunda acepción para diversidad referida a “abundancia, gran cantidad de 
varias cosas distintas”. Ambas definiciones no se regodean en largas frases ni ideas complejas. Es 
por ello que su brevedad se complementa a mi juicio con la precisión que ofrecen, y la posibilidad 
de establecer un paralelismo a través del cual comprender el proceso y progreso en referencia al 
término de diversidad y la respuesta que se ha ofrecido a esta con el paso de los diferentes años. 
Mientras que la primera conecta con ideas de mayor tradicionalidad como la integración, segrega-
ción o incluso exclusión, la segunda definición se acerca más al término de inclusión. Sin embargo 
esta relación de conceptos que establezco no es aleatoria, si no que requiere de la comprensión de 
las reflexiones que diferentes autores y autoras han elaborado para establecer límites o aportar 
matices que nos ayuden a comprender diferentes respuestas en cuanto a cómo se ha afrontado la 
atención a la diversidad en el ámbito social en general, y en el educativo en concreto.

La primera autora, cuyos argumentos recupero al respecto es Parrilla (2002), la cual habla 
detalladamente de cuatro grandes ideas en cuanto a la concepción y atención a la diversidad: 
exclusión, segregación, integración e inclusión. Pero entre otros muchos aspectos en los que re-
pararé, el primero en el que me detengo es la necesidad de concebir este transcurso de términos 
como una sucesión continua de idas y venidas, de mejoras y vueltas atrás. Es decir, en ningún 
momento, defiende la autora, se tratan de fases estáticas, si no de concepciones sujetas a los 
distintos cambios que incumben a la sociedad (legislativos, culturales, etc.).

Una vez expuesta esta reflexión, podemos ver cómo Parrilla (2002) habla en un primer mo-
mento del concepto de “exclusión”. Un momento en el que se defendía abiertamente que algu-
nas personas o grupo de personas no podían ni tenían derecho de asistir a las escuelas u otras 
instituciones educativas. Es más, la autora afirma que la excepción eran las personas que sí po-
dían asistir a estos lugares, y que lo general era considerar la exclusión educativa del resto. Por 
otra parte, como noción posterior, menciona la “segregación” como un punto de inflexión a par-
tir del cual se acepta el derecho de todos y todas (o la mayoría) a estar escolarizados y escolari-
zadas y ser educados y educadas, aunque no de la misma manera. Es en este momento cuando 
surgen políticas y procesos educativos paralelos en función de la condición personal, entrando 
en juego la utilización de palabras como “educación especial”, “personas con deficiencia, o dis-
capacitada” o “pedagogía terapéutica”. Así ella considera que una vez emergió la idea anterior 
surge una nueva necesidad a la sociedad, que identifica en este momento la exigencia de ofrecer 
diferentes recursos, adaptar instituciones, políticas, etc, para estar al alcance de algunos colec-
tivos con mayor nivel de vulnerabilidad. 

A partir de la anterior necesidad es el momento en que se habla de “integración” como una 
nueva manera de entender la atención a la diversidad. Y aunque diversos autores y autoras como 
Parrilla (2002) o Rubio (2009) encuentran un salto cualitativo en cuanto a hablar de integración 
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como manera de concebir la diversidad respecto a ideas anteriores, un matiz muy interesante 
es el que añade Rosales (2015) en cuanto a las carencias o posibilidades de mejoras con las que 
cuenta este término; ya que según esta autora la integración supone entender que existe la nece-
sidad de trabajar con el individuo para volver a incorporarlo a estructuras o prácticas hegemó-
nicas en las que se mueven la mayoría de personas. Desde esta visión la mirada se centra en las 
“carencias” que presentan los individuos.

En el momento en que desde el mundo de la educación (en el cual se enmarca este artículo) se 
pone en valor que, más allá de compartir espacios, atender a la diversidad supone incluir térmi-
nos como el de justicia o equidad en las aulas y los centros educativos, es cuando emerge el con-
cepto de inclusión. Entrando en el origen del término en relación con el ámbito educativo Booth 
y Ainscow (1998) recogen que es en la “Conferencia Mundial Necesidades Educativas Especiales. 
Acceso y calidad” en 1994, en Salamanca, cuando se plantea esta nueva manera de atender a la 
diversidad, reconociendo, acogiendo y respetando la diversidad existente. 

Una vez conocemos de manera general los diferentes términos que han protagonizado la historia 
en cuanto a la atención a la diversidad, podemos observar cómo conectan y se relacionan estas ideas 
con las acepciones propuestas por la RAE que recogía en párrafos anteriores. La Real Academia Es-
pañola (2014) ofrecía una primera definición de diversidad centrada en las desigualdades o dispa-
ridades entre dos realidades, y una segunda acepción que conectaría el término de diversidad con 
cuestiones propias de la inclusión, según acabo de analizar. Pero además esta evolución y desarrollo 
en cuanto al entendimiento de este término, también lo recoge Echeita (2004) expresando que a lo 
largo de la historia han existido paradigmas que consideraban que la diversidad era una manera de 
aludir a las diferencias existentes entre el ser humano desde un punto de vista negativo, en el que 
era necesario llevar a cabo acciones compensatorias de esas necesidades. Sin embargo este autor 
afirma que la inclusión vela por entender que la diversidad es algo propio en todas las sociedades, y 
que puede aportar enriquecimiento a cualquiera de los procesos que en ellas se lleven a cabo.

2.2 La inclusión: claves para su inserción en el ámbito educativo

2.2.1 Ideas de barreras y entornos excluyentes 

Para comprender la importancia de los entornos y el concepto de barreras, recupero las reflexiones 
de Rubio (2009) que expone que, desde ideas como la de integración, el objetivo es analizar las 
capacidades (o mejor dicho discapacidades) de la persona para identificar qué es lo que le impide 
integrarse en su contexto y realizar los cambios oportunos en la persona para intentar lograr esa 
integración. Sin embargo, desde la inclusión se habla de la realización de ajustes y no de cambios 
o adaptaciones, y que la realización de estos se contemplará para todas las personas ya que la di-
versidad no es exclusiva de ningún colectivo al que se quiera etiquetar con ella motivado por una 
especie de corrección política. Estos argumentos están respaldados además por entidades como 
la Organización Mundial de la Salud y la Organización Panamericana de la Salud (2001), hacien-
do hincapié en el papel de los entornos o contextos y su responsabilidad. Defendiendo que entre 
las características de las personas no está la de “discapacitada”, que esto es un término de cons-
trucción social que sale a relucir en el momento en el que cualquier persona no puede interactuar 
en un contexto concreto (o su participación se ve limitada) por las características de este último. 
Por lo que afirman con rotundidad que no es correcto hablar de “personas discapacitadas”. 
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Desde estas perspectivas, en la cual me sitúo personalmente y así se reflejará en este trabajo, 
se defiende que cuando una persona encuentra su participación reducida o totalmente elimi-
nada, está encontrando barreras que le impiden llevarla a cabo. Y el concepto de barrera resulta 
muy interesante cuando vamos más allá de entenderlas comúnmente como un obstáculo físico. 
Es por ello que Booth y Ainscow (1998) contemplan a través de la creación de un índice para la 
inclusión, valorar y analizar los entornos educativos (por ser nuestro campo de estudio) en tor-
no a tres áreas como son la cultura, las políticas y las prácticas que tienen lugar en el centro edu-
cativo. En definitiva, el documento que ambos autores elaboran pretende servir como un marco 
o modelo a partir del cual se puedan materializar en un centro educativo diferentes actuaciones 
que permitan valorar e incrementar el nivel de inclusión con el que se trabaja en él. Esto se sus-
tenta en la base de que, para ellos, el nivel de consecución en cuanto a la inclusión educativa que 
esté presente en el centro educativo es fruto del análisis de las oportunidades o barreras que este 
esté poniendo en juego en su día a día. Evidencian con ello la responsabilidad social del asun-
to. Pero, debido a la transversalidad que supone la inclusión, proponen estas tres áreas a partir 
de la cual realizar el análisis: la primera de ellas alude al aspecto cultural, en cuanto a cómo se 
entiende la inclusión y se pone en juego desde el conjunto de modos de vida y/o costumbres de 
la comunidad educativa. La segunda de las dimensiones se refiere al ámbito político, pero en el 
sentido de la micropolítica a nivel de centro. Entienden que más allá del aspecto cultural que 
puede entenderse como algo más diluido en el día a día y por tanto menos palpable, las políticas 
del centro regida a través de los diferentes organismos constituidos y recogida en los documen-
tos oficiales deben velar de igual manera por la inclusión.

2.2.2 El papel que juega el Proyecto educativo 

En consonancia con las ideas anteriores llegamos a este punto en el que podríamos hablar de la 
dimensión referida a las “prácticas”. Según Booth y Ainscow (1998) en estas se deben reflejar y a 
la vez promover esos aspectos relacionados con lo cultural y político de los que hablaban las an-
teriores dimensiones, tanto a la hora de organizar el centro como a la de crear y poner en marcha 
un proyecto educativo común. 

Centrándonos en ese papel que juega el proyecto educativo en cuanto a la inclusión en los 
centros, debemos destacar que para Medina (1990) “el proyecto educativo es la expresión y 
puesta en acción de los ideales formativos, las expectativas y los intereses que evidencian la vida 
del centro” (p.617). Además, considera que la creación de un proyecto con el que los diferentes 
miembros de la comunidad educativa se sientan identificados pasa por escuchar a todas las vo-
ces y recoger en este documento acuerdos y decisiones meditadas conjuntamente. 

Por último, para cerrar el recorrido por las tres dimensiones que hemos analizado hasta el 
momento en cuanto a una manera de materializar la inclusión en las aulas y centros educativos, 
quiero cerrar el punto señalando la interdependencia existente entre estas tres dimensiones. De 
tal manera que en todo momento se tenga presente que llevar a cabo actuaciones en una de ellas 
repercutirá en las demás (Booth y Ainscow, 1998). Es por ello que este trabajo, aun centrado en 
la dimensión práctica, analizará en puntos posteriores qué puede aportar el Diseño Universal de 
Aprendizaje al resto de dimensiones.
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2.2.3 La accesibilidad como clave

Como clave para afrontar las barreras hacia la participación y el aprendizaje, y la de entornos 
excluyentes, encontramos la idea de la accesibilidad. Para tenerla en cuenta en el ámbito edu-
cativo es especialmente importante que sometamos nuestras actuaciones (relacionadas con las 
dimensiones citadas) a críticas y ajustes constantemente en los centros educativos o aulas. Te-
niendo además en cuenta que cualquier miembro de la comunidad educativa puede encontrarse 
frente a estas barreras. Es por ello que autores como Echeita (2004) enfatizan en que estas cues-
tiones nos incumben a todos y todas, y la responsabilidad es totalmente social, y no de carácter 
individual como se ha intentado defender desde paradigmas anteriores a la educación inclusiva. 
Y con la intención de evidenciar la necesidad de crear entornos accesibles este autor defiende: 

Cuando el entorno social que les rodea se hace accesible físicamente, se muestra respetuoso con su 
diferencia y se moviliza —a través de políticas precisas y coherentes—, para prestar los apoyos que 
cada uno precisa, la discapacidad se “diluye” y tan solo nos encontramos con personas, sin más, que 
pueden desempeñar una vida autodeterminada y con calidad. (Echeita, 2004, p.3)

Esta responsabilidad colectiva y huida de los argumentos que pretenden responsabilizar o 
culpabilizar a las diferentes personas también es defendida también por la UNESCO (2005), la 
cual promulga que introducir el término inclusión en el ámbito educativo debe suponer como 
práctica fundamental la puesta en marcha de procesos analíticos y reflexivos que permitan iden-
tificar las necesidades que presentan los diferentes entornos educativos, y posteriormente llevar 
a cabo actuaciones inclusivas ajustadas a la realidad de cada centro. Y al hablar de la realidad de 
cada centro o cada aula me refiero en gran medida a las personas que le dan vida a estas, ya que 
son, en palabras de Díez Navarro (1998), las que a través de su trabajo y participación las que 
enriquecen y dan valor a los diferentes procesos.

2.3 La enseñanza a través de proyectos 

Una vez analizada la importancia de actuar en los contextos y acoger la diversidad existente en 
un aula educativa, nace la necesidad de encontrar estrategias metodológicas que el profesorado 
pueda adoptar y permitan poner en juego los valores relacionados con la inclusión analizados 
hasta el momento, de tal manera que la diversidad sea considerada como algo valioso en un 
aula, en este caso, de educación infantil. Debido a la posibilidad de flexibilización y amplitud en 
cuanto a maneras de actuar en el aula, el trabajo a través de proyectos puede ser una metodolo-
gía en principio adecuada para plasmar las ideas desarrolladas hasta el momento. Además al ser 
la manera de trabajar imperante en el aula a la que se destina esta experiencia educativa, en este 
punto analizaré las oportunidades referentes a la atención a la diversidad que encuentro en ella. 

Como punto de partida resulta evidente que recuperemos lo que la autora Díez Navarro (1998) 
entiende que es el trabajo por proyectos. Para ella esta manera de trabajar se asemeja a la manera 
espontánea de aprender del ser humano. Entre sus características, destaca como aspecto definito-
rio que el tema que se aborda en ellos debe estar elegido de entre los intereses e interrogantes que 
tengan los niños y las niñas. Por ello, otro de los pilares que señala es la necesidad de escuchar a 
estos y estas, analizando qué es lo que conocen y hacia dónde quieren ir en cuanto a aprendizajes a 
alcanzar. Por otra parte, apunta a que es una metodología que, al igual que cualquier otra, requie-
re de una detallada planificación previa (organización temporal, espacial, secuencia de activida-
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des, etc.). Sin embargo, destaca que es esencial que dicha programación se flexibilice y se plantee 
como una planificación susceptible de cambio en función de la senda por la que el proyecto vaya 
evolucionando. Otra de las características fundamentales es la defensa de los proyectos como es-
trategia metodológica autosuficiente, en detrimento de las posturas que lo consideran una ma-
nera “poco seria o poco rigurosa” de trabajar en el aula. Además, para esta autora los “principios 
pedagógicos en los que se sustentan estos y que hoy tienen especial vigencia y actualidad son: el 
aprendizaje significativo; la identidad y la diversidad; el aprendizaje interpersonal activo; la in-
vestigación sobre la práctica; la evaluación procesual; y la globalidad” (Díez Navarro, 1998, p.33). 

Por otra parte, a la hora de plantear en un aula cómo iniciar una metodología de trabajo por 
proyectos, Díez Navarro (1998) propone nueve fases a partir de las cuales poner en marcha un 
proyecto. Sin embargo, aunque personalmente destaco su valor inspirador de la propia práctica, 
la autora pone en evidencia en todo momento que estas fases se encuentran sujetas a cualquier 
modificación que requiera la realidad de cada proyecto. Es decir, únicamente tienen un carácter 
orientador, ya que al ser una práctica que vela por el cuidado de la atención a la diversidad, en-
traría en contradicción si propusiese una hoja de ruta fija e inamovible. 

Además, me gustaría destacar que el trabajo por proyectos se encuentra amparado por la Orden 
de 5 de agosto de 2008, por la que se desarrolla el Currículo correspondiente a la Educación Infan-
til en Andalucía, y por las Instrucciones de 8 de marzo de 2017, de la Dirección General de Partici-
pación y Equidad, por las que se actualiza el protocolo de detección, identificación del alumnado 
con necesidades específicas de apoyo educativo y organización de la respuesta educativa. 

Una vez realizado el análisis de esta estrategia metodológica, concluyo afirmando que cier-
tamente, si esta es ajustada a la realidad de un contexto determinado y se respetan algunos as-
pectos esenciales respecto a la misma, es una metodología que a grandes rasgos acoge y respeta 
en mayor medida a la diversidad existente en el aula, que por ejemplo otras estrategias tradicio-
nales. No obstante, apoyado en el trabajo de LaCueva (2006), debo destacar que no podemos 
dar por hecho que aplicando únicamente esta metodología se supone que estamos trabajando 
desde la inclusión en nuestra aula. Esta autora afirma que en todo momento se debe evaluar en 
qué medida se está considerando y dando respuesta a las necesidades de todo el alumnado. Ya 
que, en muchas ocasiones, consideran ella y otros autores, los intereses y necesidades del alum-
nado suelen quedar relegados a un segundo plano, primando el cuidado de aspectos didácticos 
o estructurales de la enseñanza. Uno de los que encuentro que arroja mayor luz a la temática es 
Tomlinson (2005) al poner en evidencia que “no podemos atraer la mente que no captamos” 
(p.4). Por ello, en esta experiencia propongo incluir el Diseño Universal de Aprendizaje a los pro-
yectos, como manera de enriquecer esa atención a la diversidad y centrar la mirada en las nece-
sidades del alumnado en los procesos de enseñanza-aprendizaje.

2.4 Diseño Universal de Aprendizaje (DUA)

Recogen Alba, Sánchez y Zubillaga (2014) que el nacimiento de este concepto se produce en el 
mundo de la arquitectura, que en un primer momento creó el concepto de Diseño Universal (DU). 
Esta creación surgía como necesidad para nombrar a aquellos proyectos en los que la accesibilidad 
universal era su característica principal. Un diseño que no requiriese de posteriores adaptaciones 
ni modificaciones para el usufructo de cualquier persona. Una de las mayores potencialidades del 
DUA, según recalcan Alba et al. (2014), es que acoge a todo el mundo y no diferencia ni clasifica por 
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“capacidades”. Por poner un ejemplo, si existe un edificio que se encuentra a un nivel elevado por 
encima de la acera y debes crear una manera de acceder a él tendrías las opciones, se me ocurren, 
de poner unas escaleras, una rampa o incluso ambas cosas. Al poner únicamente la escalera esta-
rías excluyendo a muchas personas que no podrían acceder (personas que lleven un carro de bebé, 
personas que acudan en bicicleta, personas en sillas de ruedas, etc.). Al colocar unas escaleras y 
unas rampas, estarías diferenciando (y de algún modo clasificando) entre aquellas personas que 
pueden utilizar la rampa, y aquellas que pueden utilizar ambas cosas. Sin embargo, al colocar la 
rampa únicamente, esta podría, en principio, ser utilizada por todos los ciudadanos y ciudadanas.

Por todo ello, derivado del concepto original de Diseño Universal, se establecen algunas con-
clusiones determinantes y extrapolables para el ámbito educativo: la primera es que se huye del 
hecho de etiquetar a las personas; por otra parte, se destaca que las necesidades no tienen por 
qué ser algo que esté presente durante toda la vida de una persona; y por último, la concepción 
de entornos excluyentes frente a la consideración de que las personas son las “culpables” en esas 
situaciones (Alba et al., 2014). Por ello, el ámbito educativo incorporó esta idea añadiéndole el 
término aprendizaje para crear la metodología que hoy nos ocupa. El ejemplo como el que he 
puesto en el párrafo anterior establece un paralelismo con la parábola del invitado a cenar de Pu-
jolàs (2001), que utiliza este autor como manera de aclarar este concepto en el ámbito educativo.

Puntualizar sobre esta metodología que fomenta los pensamientos promovidos por autores 
como Tomlinson (2005) en cuanto a que persigue ofrecer una respuesta real a las necesidades 
del alumnado, considerando en todo momento que, si el aula es diversa, puedan suceder en ella 
procesos educativos diversos en un mismo espacio o un mismo tiempo como puede ser una ma-
ñana en un aula de educación infantil. De tal manera que los procesos de enseñanza-aprendizaje 
son mucho más personalizados y ricos para el alumnado. 

A nivel técnico el CAST (2001) entiende que el Diseño Universal de Aprendizaje debe estar 
basado en tres principios:

‒‒ Principio I: proporcionar múltiples medios de representación, contemplando la posibili-
dad de que la información llegue al alumnado por diferentes medios.

‒‒ Principio II: proporcionar múltiples medios de expresión, acogiendo las diferentes mane-
ras de producción en el aula.

‒‒ Principio III: proporcionar múltiples medios de compromiso, en cuanto a la conexión con 
el componente emocional. 

Aparte de estos principios, una de las características a destacar es la relación entre estas me-
todologías y las Tecnologías para el Aprendizaje y el Conocimiento. Autoras como Alba (2012) 
entienden que si comprender la diversidad desde la inclusión requiere flexibilizar nuestra ma-
nera de trabajar con el alumnado, el profesorado encontrará una herramienta esencial en las 
tecnologías en cuanto a la personalización de los procesos.

Por último, me gustaría cerrar este marco de referencia con una reflexión propuesta por Sala, 
Sánchez, Giné y Díez (2014) en cuanto a esta metodología, y es que estos autores y autoras afirman 
que “tanto a nivel nacional como internacional, las políticas y filosofías educativas vinculadas a 
la atención a la diversidad apuntan, cada vez con más fuerza, hacia la creación de procesos de 
enseñanza-aprendizaje basados en los principios del Diseño Universal” (Sala et al., 2014, p.148).
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3.	DISEÑO, DESARROLLO Y EVALUACIÓN DEL CURRICULUM COMO PROCESO DE 
INVESTIGACIÓN 

En este punto que pretende abordar las tareas de diseño, desarrollo y evaluación del currículum 
como proceso de investigación, es necesario comenzar señalando que esta experiencia reflexiva 
relacionada con el Diseño Universal de Aprendizaje se estructura en torno a los tres siguientes 
objetivos:

1.	 Ahondar en el conocimiento del Diseño Universal de Aprendizaje como manera de poten-
ciar la inclusión a través de una experiencia en el segundo ciclo de educación infantil. 

2.	 Participar de un proceso de investigación canalizado a través de un diseño didáctico junto con 
su desarrollo y evaluación, en un aula que utiliza la metodología de trabajo por proyectos. 

3.	 Considerar los puntos fuertes y los obstáculos derivados de incorporar DUA a un contexto 
concreto, que pretende progresar hacia un horizonte educativo en el que la inclusión tenga 
un papel protagonista.

En este epígrafe expondré concretamente en qué consistió el rediseño de este proceso didác-
tico incorporando Diseño Universal de Aprendizaje (DUA), enfocado a una clase de educación 
infantil de 4 años. Para ello una primera parte la dediqué a conocer y comprender el contexto en 
el que iba a actuar.

3.1 La importancia de conocer el contexto

Para mí, una de las bases esenciales para poner en marcha el diseño y desarrollo de una propues-
ta educativa que pretende ser inclusiva, es el conocimiento del contexto en el que se quiere apli-
car. Contando con conocer todos los aspectos que conforman este, especialmente a las personas 
participantes, pero también las instalaciones y los recursos educativos con los que se cuenta. De 
ahí que ponga especial cuidado en plasmar gran parte de la realidad, desde diferentes puntos 
de vista, en la que iba a actuar. En la tabla 1 presento las diferentes fuentes de información que 
utilicé para configurar el retrato de dicho contexto.

Tabla 1. Origen de los datos presentados en esta contextualización Experiencia en periodos de prácticas

Experiencia en periodos 

de práctica

Documentos proporcionados por el 

centro educativo
Entrevistas

Practicum I
Plan de Atención a la Diversidad. Entrevista 1: al alumnado.

Plan de Convivencia. Entrevista 2: a la tutora del aula.

Practicum II 

Proyecto Educativo de Centro.

Entrevista 3: a las familias o 

miembros que viven con el 

alumnado:

Reglamento de Organización y 

Funcionamiento (ROF).

Informe una vez realizadas las 

entrevistas

Fuente: Torrejón-Romero (2019, p.23)
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Una vez finalizada la recogida de información, para la cual previamente tuve que diseñar ins-
trumentos de análisis de información documental y los diferentes guiones de las distintas entre-
vistas, clasifiqué la misma en torno a las categorías que consideré pertinentes, para el momento 
en el que tuviera que realizar el diseño didáctico. Estas categorías en las que aglutiné la informa-
ción del contexto fueron: 

‒‒ Las características del centro educativo y su entorno. Dentro de estas analicé cómo se res-
ponde a la diversidad desde el centro educativo y desde su entorno. 

‒‒ Cómo se entiende desde el aula la atención a la diversidad, analizando las particularida-
des del contexto tanto a nivel espacial como los rasgos definitorios de ese grupo de perso-
nas y haciendo especial hincapié en la comprensión de cómo se desarrollaba el trabajo por 
proyectos.

‒‒ Información relacionada con el vínculo bidireccional formado por las familias y la escuela. 

Todo ello me dio una visión generalizada de lo que ocurría en el centro, y en concreto, en esa 
aula, acerca de cómo se entendía e incorporaba la atención a la diversidad. Además, estas actua-
ciones me permitieron darle voz a los distintos miembros de la comunidad educativa que par-
ticipaban en dicha aula. Las distintas conversaciones, entrevistas, reflexiones compartidas, etc. 
fueron una de las experiencias más enriquecedoras para mí a lo largo de todo el proceso. 

4.	DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA 

Tras haber destacado el papel y la importancia del contexto a la hora de poner en práctica esta 
metodología en el aula, a continuación tienen lugar los puntos en los que se detallan los aspec-
tos relacionados con el desarrollo de la experiencia educativa. Para ello se expone un primer 
apartado dedicado al entendimiento y análisis del diseño inicial con el que contaba la docen-
te. Posteriormente presento en el punto un (re)diseño de mi propuesta para incorporar DUA 
a la idea inicial, contando también con una propuesta de cómo llevar a cabo una evaluación 
reflexiva. Y por último un apartado que me permite reflejar cómo se llevaron realmente a cabo 
estas actividades y esta evaluación, más allá del (re)diseño que yo había realizado. Esto lo pude 
evidenciar al haber podido llevar el trabajo a la práctica y no quedarse únicamente en un único 
diseño didáctico.

4.1 Diseño original

Después de conocer el contexto de manera profunda, pero a la vez generalizada en cuanto a que 
recogí información de muchos temas colindantes a las actuaciones concretas que pretendía rea-
lizar, me adentré en conocer específicamente el diseño: cuáles eran las intenciones y otros aspec-
tos relevantes del proceso que se iba a llevar a cabo a través del proyecto “La vuelta al mundo”, al 
cual próximamente los y las diferentes participantes iban a darle vida en el aula.

Para ello la docente me facilitó la siguiente información: 

‒‒ Punto de partida y origen del proyecto.
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‒‒ Organización temporal (5 semanas, y cada semana se trabajaría un país de un continente 
distinto).

‒‒ Estructuración del alumnado en grupos de expertos.

‒‒ Concreción detallada de su propuesta para el aula.

‒‒ Objetivos (divididos en conceptuales, procedimentales y actitudinales) y contenidos di-
dácticos del proyecto.

‒‒ Evaluación del mismo.

4.2 Mi propuesta de (re)diseño 

Una vez conocida la propuesta de la docente, realicé mi propio (re)diseño de tal manera que en 
esas actuaciones que ella había pensado, yo pudiera incorporar una semana de actividades rea-
lizada a través de la incorporación del Diseño Universal de Aprendizaje. 

Además del diseño de actividades variadas para esa semana, presenté los correspondientes 
objetivos y contenidos didácticos. En este caso opté por organizar el contenido didáctico según 
las tres áreas que propone el Currículo de Educación Infantil en Andalucía. Esto me facilitó tener 
presente qué estaba trabajando y por qué, sin perder la mirada hacia el currículum en ningún 
momento. 

En cuanto a las actividades que diseñé, las recopilé en una tabla que contenía el nombre de 
la actividad y su relación tanto con las fases de los proyectos que propone Díez Navarro (1998), 
como con las pautas DUA que con ella se pretendía conseguir. Las pautas DUA que recojo en di-
cha tabla se corresponden con las que Alba, Sánchez, Zubillaga (2014) proponen en su documen-
to: Diseño Universal para el aprendizaje. Pautas para su introducción en el currículo.

4.3 Mi propuesta de evaluación 

Cuando ya contaba con el diseño de las actividades y otros aspectos relevantes de esta fase, pre-
senté también una propuesta sobre cómo y qué evaluar en este proceso. Realmente los aspectos 
relacionados con la evaluación me iban surgiendo en paralelo a la construcción del (re)diseño, 
y no es una tarea que dejara para el final de este; sin embargo, la naturaleza de este trabajo so-
licitaba la evaluación de dos apartados distintos. Como primera evaluación debía aglutinar el 
conjunto de ideas y reflexiones surgidas en torno a qué habían aprendido los niños y las niñas 
de cuatro años con esta propuesta didáctica. Pero, además, motivado por el origen investigador 
de este trabajo, tenía la obligación de someter a evaluación los aspectos intrínsecos a la propia 
propuesta (aspectos favorables, aspectos susceptibles de mejoras, obstáculos encontrados, nue-
vos interrogantes abiertos, etc.). Este segundo bloque de ideas a valorar lo encontraba necesario 
para detectar cuál era el impacto real de incorporar DUA al trabajo por proyectos en un aula, y en 
qué realidades se materializaba dicho impacto.

La técnica de evaluación que prioricé para esta propuesta fue la observación. No obstante esta 
técnica requería contar con instrumentos de evaluación que me permitieran sistematizarla y 
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darle una función formativa den-
tro de este proceso. Por ello conté 
con dos instrumentos de recogida 
de información: un diario del pro-
fesor y un registro descriptivo. El 
diario del profesor fue utilizado 
como un documento a través del 
cual recabar información muy va-
riada en cuanto a la propuesta y a 
los aprendizajes que iban teniendo 
lugar en esa aula. Por otra parte, el 
registro descriptivo, el cual elaboré 
específicamente para este trabajo 
(Ilustración 2), se trataba de una 
tabla encabezada por una primera 
columna que orientaba la observa-
ción en torno a los tres principios 
que señalaba en puntos anteriores 
del Diseño Universal de Aprendi-
zaje. Estas dimensiones se concre-
taban en ítems observables, y por 
último contaba con una columna 
de la derecha en la que recogía de-
talladamente la información rela-
cionada con cada aspecto. 

Ilustración 2. Diseño del instrumento de registro descriptivo

4.4 Una vez realizado y evaluado 

Llegado a este momento concreté aquellos aspectos que a mi parecer habían resultado esenciales 
durante el desarrollo de esta experiencia. Opté por presentar estos aspectos unidos de tal manera 
que permitiera un diálogo interactivo entre la acción que suponen la realización de las actividades 
y la reflexión que supone la evaluación. La manera gráfica de desarrollar este apartado fue a través 
de tablas. En estas tablas recogía los siguientes aspectos: 

‒‒ Nombre de la actividad.

‒‒ Objetivos y contenidos1 de cada una de ellas.

‒‒ Cómo se encontraba diseñada esta originalmente y cuáles fueron los ajustes que fueron 
necesario en el momento de ponerla en práctica. 

‒‒ Evaluación de cada una de las actividades (esta evaluación no estaba presente dentro de 
la tabla, sino que se presenta después de esta). Una tabla y un apartado de evaluación por 
cada actividad. 

1	 En las tablas a las que aludo únicamente aparecían las letras de los objetivos y los números contenidos, ya que seguía 
correspondencia con el apartado anterior donde enumeraba cada contenido y objetivo, y se explicaban detalladamente. Esto 
facilita la lectura y permite no caer en la redundancia. 
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4.5 Aportaciones de la propuesta para la Atención a la Diversidad

Por último, dado el objeto principal de acción e investigación, el cual persigue acercar las ac-
tuaciones en las aulas de infantil a modelos didácticos más inclusivos, quiero añadir en este 
apartado algunas aportaciones respecto a la atención a la diversidad, derivadas de la puesta en 
práctica de esta experiencia. 

Entre las ideas más relevantes que encuentro en cuanto a cómo este Diseño Universal de 
Aprendizaje favorece la inclusión y atención a la diversidad en el aula, destaco en primer lugar 
una relacionada con las reflexiones de Echeita (2004), en la que el autor afirma que la manera de 
combatir la idea de entorno excluyente es trabajar por reducir o erradicar las barreras al apren-
dizaje y la participación que puedan darse en el aula. La manera en que el DUA contribuye a esto 
es promoviendo que sucedan procesos de enseñanza-aprendizaje diversos de manera paralela, y 
no que todo el alumnado lleve a cabo una misma actividad, realizada bajo las mismas premisas 
en un mismo tiempo y espacio. Lo que permite encontrar conexión con las aulas diferenciadas 
de las que habla Tomlinson (2005), ya que permitiendo que exista diversidad tanto en las acti-
vidades, grupos y organización espacial y temporal que proponemos, estaremos respetando el 
hecho de que, en un aula formada por personas diferentes, emergen situaciones y aprendizajes 
diferentes a lo largo de una jornada. 

En estos momentos en que señalo la importancia de flexibilizar los agrupamientos quería 
mencionar que, en este caso concreto, no se pudo realizar de la manera en la que estaba diseña-
do. Esta era que fuera el alumnado quien los creará, como parte de un proceso en el que se pro-
mueve la toma de decisiones. No obstante, el que los creásemos la docente y yo, debo destacar 
que pone en juego la selección de unos criterios para dichos agrupamientos que van más allá de 
la aleatoriedad. Destaco esto puesto que usar siempre un criterio como la “suerte“ no permite 
sistematizar ni evaluar en la misma medida aspectos a posteriori. 

Por otra parte, quiero destacar la opcionalidad como un potencial de esta propuesta para 
atender a la diversidad en un aula. Es decir, los diferentes niños y niñas han participado de las 
actividades de diferentes maneras. De las maneras en los que ellos y ellas han decidido, dentro de 
las opciones propuestas. Para ello en primer lugar basé mis diferentes propuestas en los intere-
ses de ellos y ellas y el análisis de las diferentes posibilidades con las que contábamos en el aula. 
Planteando entonces que, aunque estuviésemos trabajando un contenido similar en términos 
generales (como por ejemplo el conocimiento de una ciudad del mundo), cada uno y cada una 
podía optar por acercarse y profundizar en este conocimiento de forma distinta (a través de la 
música, la pintura, el deporte, la ciencia, etc.). Por lo que en el contexto de una misma actividad 
convivían niños y niñas que actuaban en diferentes espacios y durante diferentes tiempos. Algo 
que rompe con la organización tradicional del aula y sin embargo “no ha ocurrido nada malo”. 
Al contrario, entiendo que este aspecto ha potenciado el acoger en mayor medida la realidad y 
necesidades que presenta el alumnado de esta aula. Es decir, todos y todas han participado pero 
(poniendo la diversidad como valor protagonista enriquecedor de la propuesta) no lo han hecho 
de la misma manera. Cuestión que encuentro relacionada con las ideas de Paniagua y Palacios 
(2005) en cuanto a que observemos la diversidad como algo valioso y no como algo que dificulta 
la propia práctica docente. 
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Además, todo ello favorece el eliminar etiquetas o clasificaciones entre el alumnado, puesto 
que como decía López Melero (2015), los procesos homogéneos son los que dan lugar a compa-
raciones entre los alumnos.

Como última idea señalar que, en relación con las dimensiones de actuación a las que aludían 
Booth y Ainscow (1998), las actuaciones realizadas por la inclusión en esta propuesta se han 
centrado en mayor medida en las prácticas debido a las demandas y contexto de este trabajo. No 
obstante, considero que esta dimensión es una de las que puede comenzar a arrojar mayor luz 
en un aula o centro, respecto a la necesidad de acercarlos a un paradigma de educación inclusiva. 
Lo que a su vez puede reflejar que existen otras opciones diferentes a las tradicionales, que son 
útiles y sobre todo que son posibles en un aula de educación infantil. 

5.	CONCLUSIONES: APRENDIZAJES Y REFLEXIONES TRAS LA INVESTIGACIÓN

Como punto final de este artículo, utilizo este apartado para exponer conclusiones e ideas cla-
ves obtenidas tras esta propuesta didáctica (a su vez entendida como proceso de investigación), 
que he llevado a cabo incorporando el Diseño Universal de Aprendizaje a un aula en la que se 
trabaja a través del trabajo por proyectos. Además, incorporo en estos momentos una discusión 
derivada de la unión entre estas conclusiones obtenidas a través de la experiencia práctica y las 
diferentes concepciones y teorías defendidas por los autores y autoras citados en este trabajo.

Iniciaba este artículo recabando algunas de las contribuciones más relevantes que los dife-
rentes autores y autoras han realizado en torno a la atención a la diversidad y en el ámbito edu-
cativo; observando que las propuestas e investigaciones actuales caminan hacia la inclusión, 
como idea que pretende ofrecer alternativas en las escuelas en la actualidad. No obstante, he 
podido vivir en primera persona que existe, como afirma Rubio (2009), una confusión gene-
ralizada en cuanto a lo que los diferentes miembros de la comunidad educativa entienden por 
“inclusión”. De tal manera que a veces incluso se le atribuyen a este concepto ideas propias de la 
integración, por ejemplo. 

A través de la propuesta realizada haciendo especial hincapié en el apartado de contextua-
lización, he podido comprobar que las diferentes personas en muchos casos tienen ideas poco 
profundas a cerca de la inclusión, pero también a cerca de la atención a la diversidad en general. 
Planteamientos un tanto superficiales que se reflejan en esa confusión en cuanto al uso de tér-
minos. Sin embargo, a mi juicio esta confusión y falta de precisión en cuanto a las ideas que se le 
atribuyen a la inclusión, por ejemplo, son fruto del momento actual en el que nos encontramos 
respecto a la atención a la diversidad. Así, pese al trabajo de multitud de profesionales, familias, 
alumnado, etc. en favor de una atención a la diversidad de corte inclusivo, analizando el recorri-
do histórico de esta, podemos observar que es un planteamiento más o menos novedoso. El cual 
además se ve precedido por las ideas de exclusión, segregación e integración, que han dejado una 
huella palpable en el ámbito educativo y sus planteamientos. Estableciendo un símil podemos 
decir que se trata de un partido jugado en desventaja. En el que a lo largo de la historia esos tres 
conceptos anteriores se enfrentan a la inclusión como manera de derrotar planteamientos tra-
dicionales. Con este símil no pretendo ofrecer una visión pesimista ni derrotista de la situación, 
ya que entiendo que la apuesta por la educación inclusiva no tiene rival al respecto, ni mucho 
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menos ideas como las anteriores pueden plantear un horizonte tan esperanzador para el cambio 
respecto a las necesidades actuales de atención a la diversidad. Únicamente lo planteo como 
manera de visibilizar el momento de transición que detecto en cuanto a concepciones sobre la 
atención a la diversidad en el que nos encontramos las personas que participamos en el ámbito 
educativo. Ya que, aunque la inclusión está suficientemente instaurada en la literatura científi-
ca, la realidad en las aulas y centros parece encontrarse en otro momento. Y para ello encuentro 
necesario promover la puesta en marcha de prácticas inclusivas en ellos. 

Por otra parte, querría recoger en estas conclusiones que esta experiencia me ha permitido 
acercarme al conocimiento de lo que supone hablar, diseñar y llevar a cabo las propuestas en 
términos inclusivo en un aula de educación infantil. Aunque a lo largo del articulo he ido deta-
llando lo que esto supone, en estas conclusiones me quedo con las reflexiones de Echeita (2004) 
y López Melero (2015) en cuanto a que la inclusión implica humanizar el aula, en nuestro caso, y 
la sociedad en términos generales.

Además, centrándome en la educación, destaco una reflexión que he tenido presente en ma-
yor medida conforme avanzaba este proceso y es que todos y todas somos, en definitiva, per-
sonas. Pese a ser algo muy evidente considero que el profesorado o el docente en formación no 
debe perder de vista esta reflexión en ningún momento. No podemos mirar la realidad de un aula 
única y constantemente a través de los libros, las programaciones, el currículum, los boletines 
de notas, etc. Puesto que si lo hacemos de esta manera caeremos en la tentación de repetir ideas 
derivadas de la exclusión, segregación, integración e inclusión, en las que parece que la “perso-
na” está por detrás de las muchas etiquetas que se le colgaban. A modo de resumen pienso que 
cuando a nivel educativo nos centramos en plantear diseños y propuestas que cuentan con todo 
el alumnado de nuestro curso, estamos actuando en favor de la inclusión. Y esto he comprobado 
que lo favorece el trabajar contando con el Diseño Universal de Aprendizaje. Es por ello que hoy 
considero que elegir el DUA como metodología en el aula supone en buena medida poder mate-
rializar la inclusión en ella.

Sin embargo, pese a esta convicción tras la experiencia y retomando la idea de las dimensio-
nes de Booth y Ainscow (1998) encuentro que promover la inclusión requiere poner en prácti-
ca actuaciones que muevan también específicamente los cimientos de las otras dimensiones. Y 
aquí se me plantea el interrogante de ¿cómo empezar a llevar a cabo estas actuaciones? ¿cómo 
trabajar de manera que se aborden las tres dimensiones citadas? Aunque no podría ni querría 
ofrecer una respuesta como verdad absoluta, sí puedo afirmar la importancia de considerar estas 
actuaciones como un proceso. Algo que no requiere de actuaciones “mágicas” ni “espectacu-
larmente vistosas”, para ir consiguiendo ir avanzando hacia la inclusión. Se trata de tener una 
actitud que favorezca este trabajo, e ir actuando poco a poco. Pero personalmente yo he encon-
trado en la dimensión de “prácticas” una manera rápida y efectiva de hacer ver a los diferentes 
miembros de la comunidad educativa otras alternativas educativas que permiten enriquecer el 
trabajo en el aula en pro de la inclusión y, por tanto, de la atención a la diversidad.

En cuanto a la conexión resultada de unir al trabajo por proyectos el DUA, considero que en-
cuentra su mayor beneficio en potenciar la diversidad como un valor enriquecedor en una me-
todología que, además, aporta otras bases como el aprendizaje significativo o globalizado. Es 



Revista de Educación de la Universidad de Málaga

E S T U D I A N T E S

   217  Márgenes, Revista de Educación de la Universidad de Málaga, 2 (1), 201-219. Año 2021

decir, los aspectos que se resaltan en el apartado 4.5 de este artículo recogen a la perfección los 
puntos que esta estrategia metodológica puede completar a la de trabajo por proyectos. Pero 
además el DUA se ve beneficiado de la experiencia y rodaje que los trabajos por proyectos poseen 
en las aulas, por gozar de mayor consolidación y repercusión en la actualidad.

También, siguiendo con el análisis del valor de esta relación, encuentro que otro de sus pun-
tos fuertes es que el DUA potencia y facilita el trabajo cooperativo, requerimiento de los proyec-
tos al que se refiere Díez Navarro (1998) continuamente. No solo a nivel del alumnado, sino a 
nivel de todos los miembros de la comunidad educativa implicados en ella. Personalmente he 
experimentado este aspecto, y destaco una de las maneras en los que ha sido más evidente: esta 
es el momento en que hablaba con los niños y las niñas sobre lo que querían aprender o qué es 
lo que les interesaba. 

Sin embargo, otra de las dudas, al igual que me sucedía con las dimensiones, ha venido moti-
vada al cuestionarme ¿cómo empezar a trabajar con Diseño Universal de Aprendizaje en un aula 
más allá de esta experiencia concreta? Aunque tampoco es útil ni necesario encontrar una res-
puesta que se anuncie como verdadera en todos los casos, sí pienso que en este proceso he detec-
tado dos claves que podrían servir como punto de partida en el caso de querer poner en práctica 
propuestas similares en otra aula. La primera de ellas es que resulta beneficioso contar en todo 
momento con una programación (en este caso programación del proyecto) que vaya de la mano 
con los aspectos que se defienden desde el DUA; y para ello es necesario someter nuestras ideas 
a continua reflexión y crítica. Además de que esa programación debe ajustarse a las necesidades 
y realidad del contexto, y no caer en un exceso de generalidad por parte del o la docente. Esto 
requiere un profundo trabajo de conocimiento del aula y planificación. 

Y en segundo lugar entiendo que incorporar esta metodología (y muy probablemente sea ex-
trapolable para otras) como un aspecto a priori innovador, requiere una graduación de la pro-
fundidad e intensificación con la que se van sucediendo las actuaciones en el aula. Es decir, he 
tenido la oportunidad de analizar propuestas con DUA de diferentes autores y autoras que re-
sultan muy atractivas e iluminadoras. Sin embargo, pienso que esto no puede hacer que un do-
cente o una docente quiera incorporar todos esos cambios a la vez en su aula, o que en caso de 
hacerlo podrá resultar estresante, poco funcional y quizás, un tanto frustrante. Por ello una de 
mis conclusiones va destinada a resaltar la necesidad de modificar las prácticas, de nuevo en-
salzando la importancia del contexto y sus posibilidades; sin renunciar en ningún momento a lo 
que pensemos que podemos conseguir en nuestra aula, pero sí valorando el proceso más que la 
consecución inmediata de resultados. 

Por último, destacar que llevar a cabo estas tareas de intervención en un aula me ha dado la 
oportunidad de vivir experiencias formativas directas o indirectamente relacionadas con esta. 
Entre ellas escribir las líneas que ahora mismo me encuentro finalizando. La experiencia de pre-
sentar lo vivido y aprendido a través de este artículo con todos los aprendizajes técnicos y for-
males que requiere, se suman a mis propios aprendizajes y a la peculiar experiencia derivada del 
proceso de elaboración de esta tarea. 
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RESUMEN

Se reseña el podcast ‘Diario de una docente’ que fue creado por Santi-
llana Lab (España), a partir de conversaciones y contenidos generados 
durante la situación de pandemia acontecida en el año 2020, que derivó 
en la excepcional suspensión de actividades presenciales en las escue-
las de la mayoría de los países de Iberoamérica. Se recomienda la serie 
sonora por la diversidad de testimonios y saberes presentes en los cinco 
capítulos que componen la producción final, tanto como por la intensi-
dad emocional del relato de la docente Marta (personaje de ficción), que 
sirve de hilo conductor de una historia, testimonios y saberes acerca de 
diversos focos de experiencia educativa transformados por la crisis del 
coronavirus.

Palabras clave: docencia; pandemia; podcast

ABSTRACT

It is a review of the podcast “Diary of a teacher” created by Santillana 
Lab (Spain), from conversations and contents generated during the 
situation of pandemic occurred in 2020, which led to the exceptional 
suspension of activities in schools in most Ibero-American countries. We 
recommend the podcast for the diversity of testimonies and knowledge 
present in the five chapters that make up the final production, as well as 
for the emotional intensity of the story of the teacher Marta (fictional 
character), which serves as the thread of a story, the testimonies and 
knowledge about various focuses of educational experience transformed 
by the coronavirus crisis. 

Keywords: teaching; pandemic; podcast
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`Diario de una docente´ es una serie sonora o podcast de Santillana Lab, producida por Podium 
Podcast (España), que reúne cinco capítulos que documentan en un estilo narrativo que abraza 
la ficción, la no ficción y el `storytelling´, distintos focos de experiencia educativa profunda-
mente afectados por el cese de las actividades escolares presenciales en España y Latinoamérica, 
así como por el confinamiento de sus sociedades, a raíz de la propagación de contagios por el 
virus Covid-19, a principios del año 2020. 

Algunos de estos focos de experiencia son el trabajo de enseñanza de las y los docentes, el uso 
de tecnologías educativas basadas en entornos digitales, el cuidado y la sociabilidad de la niñez 
y la adolescencia (trasladados al ámbito doméstico), la evaluación de los aprendizajes, así como 
la apertura de las escuelas en un contexto de pandemia y gran incertidumbre social. 

Como es cierto que fueron focos ampliamente abordados en debates públicos y profesionales 
a lo largo de todo el año, desde múltiples miradas y lecturas, conducidos incluso, hasta llegar a 
algunos lugares de consenso en el área de la educación, cabe preguntarse: ¿qué diferencial apor-
ta la serie sonora para comprender las posibles transformaciones educativas en curso? o ¿por 
qué escuchar el podcast `Diario de una docente´ antes que otros discursos?

Para responder a la cuestión, puede decirse que el diario es un producto cultural que en su 
naturaleza de podcast es capaz de recoger la intensidad de un momento histórico. A partir de la 
composición polifónica de voces de diversos actores, en este caso, estudiantes, padres, docentes, 
directores, innovadores e investigadores de la educación de varios países (México, Argentina, 
Colombia, Chile, España), entretejida con registros sonoros de la vida pública de las sociedades 
confinadas (segmentos de noticieros y declaraciones de gobiernos), se torna un archivo útil para 
la comprensión del presente, hoy y en el futuro.     

Este archivo histórico está inmerso en un relato de ficción creado a modo de un diario perso-
nal, escrito y narrado por el personaje protagónico de la serie, llamado Marta —que en la histo-
ria es una docente de literatura—, el cual introduce en la voz de una mujer la dimensión íntima 
del conjunto de transformaciones que sufre la existencia escolar y social en el año 2020; para, 
de algún modo, poner en perspectiva aquello que en todo eso es personal, y por ende, político: 
especialmente, porque Marta relata sus actividades diarias durante una situación de pandemia 
mundial, no solo como trabajadora profesional de la enseñanza, sino como madre de dos hijos.   

En el podcast, la voz de Marta como relatora del diario fue realizada por la locutora Conxa 
Tauste, y se acompaña del montaje de efectos sonoros, creación de atmósferas emocionales y 
selección de extractos de temas musicales, a cargo de Iñigo Sastre. 

El resultado de la escucha de los capítulos es el despertar de una emocionalidad e identifica-
ción con aquello que vive la docente Marta, que va desde la alegría, el miedo, la duda y el valor; 
como también la apropiación significativa de un conjunto de saberes y recomendaciones que el 
equipo de producción del podcast, organizó en forma de numerosos testimonios y consultas a 
expertas y expertos de América Latina y España.

Sobre lo último, en el capítulo 1, que se titula: `Y el mundo se paró´, coinciden, por ejemplo, 
un investigador en tecnologías educacionales (Cristobal Covas) y un biólogo especializado en 
neurociencias (Hernán Aldana), en torno a planteamientos acerca del aprendizaje y el trabajo en 
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contextos de relación remota; en el siguiente capítulo, `¿El aliado digital?´, se destacan algunas 
ideas de María López González acerca de los retos de la educación virtual. En el capítulo 3, nom-
brado `Cuando el cole está en casa´, Daniel Brailovsky aborda temas de cuidado y transmisión 
en la infancia, y, Rosa Barocio plantea algunas ideas de convivencia y responsabilidad familiar 
en el confinamiento en el hogar. En el cuarto (`La escuela, a examen´), el investigador Fernando 
Trujillo recuerda que las emociones y el trato diario dinamizan los procesos de comprensión y 
aprendizaje; mientras que Juan Nuñez diserta brevemente sobre la evaluación formativa. Alan 
Retano y Elisa Guerra también hablan del papel de las familias en la educación de los hijos e 
hijas. Finalmente, en el último capítulo de la serie que se pregunta por `¿la escuela hacia una 
nueva normalidad?´, Alfredo Hernando Calvo y Alejandra Cardini colaboran con algunas re-
flexiones sobre la escuela que viene.

La producción sonora está disponible en la página de Santillana Lab desde el dia 15 de junio 
del 2020 y se encuentra habilitada la función de descarga de todos los capítulos de forma gra-
tuita. El idioma del podcast es el español y puede ser escuchado en su totalidad en un tiempo de 
una hora y quince minutos.

En la actualidad, el podcast es un formato de comunicación que a pesar de no ser reciente, 
cobra un acelerado dinamismo en el consumo cultural (Montero, 2020). La investigación y di-
vulgación educativa, así como la pedagogía, son campos fertilizados por este formato que puede 
producirse y distribuirse de forma independiente o bajo la figura de un sello corporativo, como 
es el caso del `Diario de una docente´, amparado por el Grupo Santillana.  

Ciertamente, esta magnífica producción puede inspirar a más docentes, investigadores, co-
lectivos estudiantiles y familias a reunir sus voces e imaginaciones para narrar el sorprendente 
año 2020, que, sin lugar a dudas, no podremos olvidar, ni del cual dejar de aprender algo.
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RESUMEN

La presente propuesta se articula como recensión reflexiva que quiere 
acercar la novela de “Nuestra casa en el árbol” a las y los posibles lectores. 
Se trata de una reseña compuesta en clave pedagógica, donde la voz de 
quien la escribe procura dejarse decir por aquello que esta historia nos 
desvela, a través de sus escenas, como potenciales sentidos educativos... 

Palabras clave: infancia; literatura; formación inicial docente

ABSTRACT

Briefly, this proposal is articulated as a reflective recession that wants to 
bring the novel “Our house in the tree” closer to potential readers. It is a 
review composed in a pedagogical key, where the voice of the writer tries 
to let himself be said by what this story reveals to us, through its scenes, 
as potential educational meanings...

Keywords: childhood; literature; initial teacher training 

“Nuestra casa en el árbol” acontece como un libro-raíz que 
abre y hace brotar interrogaciones acerca de nuestra relación 
con la infancia y con el mundo al que hemos venido a coinci-
dir, y a propósito de la propia vida cuando lo que sucede en 
ella desmorona nuestra idea de estabilidad y nos deja el polvo 
de los restos, por si decidimos hacer algo con ello. 

La trama de esta historia se abre con la muerte del marido 
de Ana que, junto con sus dos hijos, Michael (7) y Richard (6), 
y su hija María (5), decide emprender una mudanza desde Es-
paña hasta Hamble-le-Rice (Inglaterra), un pequeño pueblo 
bucólico donde proseguir y dar nuevos sentidos a la vida.
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Sin embargo, la muerte de David no es la única muerte que Richard, Michael y María, los pro-
tagonistas, están atravesando, sino también la expiración de algo mucho más sutil e ignorado: 
la propia infancia. En la escuela a la que acuden en España, se les impone la irrelevancia más in-
fértil (listados de contenidos impuestos, descontextualizados y desvinculados de la propia piel) 
por encima de las incógnitas vitales y cotidianas a las que las niñas y los niños anhelan acercarse. 
Sin dejar tampoco que la vida escolar se acerque a la incógnita irreductible que ellas y ellos son y 
pueda surgir algo de ese encuentro.  

¿Dónde habita el currículum? Es una pregunta que se encarna silenciosa, casi como reivindi-
cación, en el cuerpo de nuestros protagonistas. Y es que la escuela se les antoja como una embos-
cada de “verdades” absolutas que Ana, como madre, procura desarticular en reuniones con una 
maestra. Y, también, en muchas situaciones que plantea a sus hijos, como podemos leer en cada 
uno de los fragmentos de diario, y que nos desvela cómo esta madre trata de desviar las miradas 
que imponen esa “verdad” externa, hacia el “verdor” de lo vivido en el interior de sí en relación a 
sus hijos, posibilitando la frescura de los sentidos nacientes que la infancia inaugura con su pre-
sencia arbórea, y que es metafóricamente vivida a través de la ramificación de infinitas preguntas. 

¿Hasta qué punto pueden “hacerse presentes” niñas y niños en la escuela?, ¿podemos hacer 
escuela sin la presencia de la infancia?, ¿es la escuela un lugar que acoge las particularidades pro-
pias de cada una de las criaturas que a ella acuden? Estas son algunas de las cuestiones-matriz 
que subyacen y nos acometen durante toda esta historia que se nos presenta como un reclamo 
por nuestra responsabilidad pedagógica. 

Sin embargo, desde la escuela a la que van nuestros protagonistas, se persiste en la incredu-
lidad más férrea hacia la infancia en su diferencia vital. Un descrédito que tacha velozmente a 
niñas y niños de tener un pensamiento sin lógica. “Pero la simple vista es desconfiada” (p.5) y 
no se arriesga a sentir dentro de sí esos otros pensamientos y otras lógicas. Así, “Nuestra casa en 
el árbol” pone palabras a la dificultad adulta de creer a la infancia como existencia en sí misma.  

Porque la mirada de la escuela continúa siendo estrecha, y el dolor cada vez más amplio. Y así 
lo demuestran las inquietudes de los protagonistas más pequeños, quienes se debaten continua-
mente en esa lógica reproductiva que les plantea el vivir en un sistema que no los escucha.

Pero a pesar de tan pesada mortificación, la vida se impone más viva que nunca en la historia 
de esta madre y sus hijos. De modo que, más que colocar un parche superficial a la vida, Ana se 
torna la herida en sí misma. La herida aquí entendida en su condición afirmativa y vital: como 
apertura. Y entonces una se para a pensar con Ana si es que quizá el origen del dolor humano, 
paradójicamente, se halle no tanto en aquello que nos desgarra las expectativas y nos recuerda 
que somos un cuerpo herido de vida, sino en los intentos frustrados por suturar… por cerrar lo 
incierto que nos constituye y que nos grita que “la vida es incurable” (p.41). 

Es por ello que, en lugar de suturar, el valor de la protagonista radica en cómo se pone a la es-
cucha de lo que “supura”. Al igual que el árbol supura savia, ella advierte un saber desapercibido 
en la infancia que sus hijos supuran. “Me hacen sabia. Me obligan a profundizar” (p.187). 

Así, “Nuestra casa en el árbol” es, en breves palabras, metáfora de la apropiación de sí, de la 
capacidad de crear algo nuevo, propio y con sentido, que se escapa de la idea de vida en “quit”, 
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de vida empaquetada y codificada según las representaciones de “lo ideal”. Es así, como la pro-
puesta de esta madre de construir una casa de madera en un roble centenario atraviesa la idea 
de la propia reconstrucción interna, sin censuras, sin limitaciones; con todo lo que el dolor de la 
lucidez y la tensión de la dificultad posibilitan a ese pensarse en libertad.

En las descripciones de las experiencias vividas en es donde podemos ver cómo Ana, Richard, 
Michael y María pueden liberar la fuerza vital de esa atmósfera interrogativa que les caracteriza 
y que recorre toda la novela. Desde una relación con el saber que parte del deseo y la perpleji-
dad, estos personajes perforan el mundo con sus preguntas y se asoman a su misterio como si 
del agujero secreto de un árbol se tratase. “A una rana, ¿le puede dar miedo otra rana?” (p.224). 
Hasta lo más minúsculo cobra valor de pensamiento para nuestros protagonistas. Y es que, en 
una sola pregunta, lo basto del mundo se desata. Aquí la duda no es ya algo anecdótico o una 
“etapa”, sino un modo de existencia, porque “la realidad no está reflejada en las palabras. Faltan 
palabras” (p.242). 

Con todo, el relato va desenvolviéndose a dos voces, las de Richard y Ana, que se ensamblan 
como dos tonos cálidos envolviendo la corteza de cualquier árbol. Uniéndose la voz de Michael 
en los últimos capítulos, a través de sus cartas escritas. Los recuerdos de Richard y los fragmen-
tos de diarios de Ana componen un ensamblaje de memorias vivas, en tanto que nos dan a pen-
sar… La novela, historia de una infancia concreta, y no tanto de “la infancia”, se divide en tres 
capítulos que, como una enredadera, dejan conectadas todas sus bifurcaciones y nos invita a 
irnos por las (t)ramas para llegar paradójicamente a las raíces, a lo esencial. Las inquietudes 
vitales quedan transformadas en literatura. Y la literatura es cuidada aquí como una inquietud 
vital y transformadora.

Como hilos fundamentales a lo largo de la historia, destacan: (i) lo educativo no está asegura-
do en un “título de docente”, sino en la disposición íntima de un adulto que compone con la in-
fancia una relación educativa desde la que dejarse trans-formar. Ana, desde su “ser madre”, nos 
devuelve la sabiduría femenina de ese “entre-dos”, gestando un sentido de la alteridad dentro de 
sí (ii) la cotidianeidad y sus misterios como reveladores de un currículum apegado a la vida... ¿y 
si tirásemos del hilo? (iii) la relevancia de cultivar un sentido interrogativo y de atención afinada 
hacia el mundo para poder estar con la infancia sin cancelar lo que esta trae.

Por último, podría pensarse que introducir una novela en un contexto de formación inicial 
docente casi resulta un ejercicio de “extranjería”, al tratarse de un lenguaje “ajeno” al pedagógi-
co. Y aquí radica su potencia. Lo literario viene para relanzarnos a lo educativo desde otro lugar, 
allí donde las vidas contadas nos invitan a re-contar la propia, en clave formativa. A través de las 
palabras frescas de esta historia, lo que prima no es tanto fijar una teoría, sino dar rienda suelta 
a la dimensión existencial del oficio educativo: que algo de lo narrado se nos cuele por el cuerpo 
produciendo efectos de sentido, siendo re-leídos por lo leído. 



Ester Caparrós Martín*, Mayka García García**, J. Eduardo Sierra Nieto***

Recibido: 26 de enero de 2021  Aceptado: 26 de enero de 2021  Publicado: 31 de enero de 2021

To cite this article: Caparrós, E., García, M. y Sierra, J. E. (2021). Educación inclusiva hoy: sentido y sensibilidades. Entrevista a 

Ángeles Parrilla. Márgenes, Revista de Educación de la Universidad de Málaga, 1 (2), 226-230 
DOI: http://dx.doi.org/10.24310/mgnmar.v2i1.11696

URL: https://www.youtube.com/watch?v=tIohxMTWLL8

Educación inclusiva hoy:
sentido y sensibilidades.
Entrevista a Ángeles Parrilla 

E N T R E V I S T A S

Inclusive education today. Sense and sensibilities. 
Interview with Ángeles Parrilla

Ángeles Parrilla Latas

*Ester Caparrós Martín 0000-0003-1700-3577

Departamento de Didáctica y Organización Escolar,

Universidad de Málaga (España)

ester.caparros@uma.es

***J. Eduardo Sierra Nieto 0000-0002-9925-1656

Departamento de Teoría e Historia de la Educación y MIDE, 

Universidad de Málaga (España)

esierra@uma.es

Revista de Educación de la Universidad de Málaga

RESUMEN

Ángeles Parrilla Latas es Catedrática de Didáctica y Organización Esco-
lar en la Universidad de Vigo (España). Se trata de unas de las referentes 
actuales de la educación inclusiva en el panorama estatal y europeo. En la 
entrevista para Márgenes, Ángeles nos va acercando —desde su recorrido 
y experiencia personal, académica y profesional—a una noción de educa-
ción inclusiva que se va construyendo bajo la idea de proceso. Asimismo, 
desde su dimensión investigadora nos abre un abanico de intereses que, 
bajo el denominador común de la práctica docente en los centros educa-
tivos, le han ayudado a conformar un pensamiento en torno a la inclusión 
que hoy nos inspira a muchas, y que tiene que ver con su enfoque como un 
proyecto de naturaleza comunitaria.

Palabras clave: educación inclusiva; formación del profesorado; pro-
yecto comunitario; redes locales

ABSTRACT

Ángeles Parrilla Latas is Professor of Didactics and School Organisation 
at the University of Vigo (Spain). She is one of the current inspirational 
leaders in inclusive education in Spain and Europe. In the interview for 
Márgenes, Ángeles brings us closer —from her personal, academic and 
professional experience— to a notion of inclusive education that is built 
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biografía profesional

Ángeles Parrilla Latas es Catedrática de Didáctica y Or-
ganización Escolar en la Universidad de Vigo1 (España) 
y unas de las referentes actuales de la educación inclu-
siva en el panorama estatal y europeo. A través de una 
biografía narrada en primera persona y construida de 
manera siempre coral —como enfatiza—, nos cuenta 
acerca de su práctica profesional en los diferentes esce-
narios vividos, acercándonos así al proceso de desarro-
llo de la inclusión escolar en nuestro territorio. 

Durante la entrevista, Ángeles nos invita a pensar 
en un hecho paradójico, a través de una reflexión so-
bre los debates actuales en torno a la inclusión, y que 
emergen de la aprobación de la LOMLOE; y es que 
muchas de las argumentaciones, las posiciones e in-
cluso los miedos que se reflejan actualmente son los 
mismos a los que antaño, en los orígenes de la integra-
ción, se enfrentaban el profesorado y la misma comu-
nidad educativa.

Para Ángeles, si algo está claro, es que la educación 
inclusiva no es un modelo técnico que se pueda im-
plantar sin más, si no hay antes un deseo por repensar 
y cuestionar la concepción más extendida de la educa-
ción y del sistema escolar. Aunque los planteamientos 
sobre inclusión se presentan desde sus inicios como 
una utopía, esta noción se ha ido construyendo bajo 
la idea de proceso, lo que ha supuesto, según nos ad-
vierte la autora, la consolidación de su verdadero sentido 
ético. Un sentido, que se ha ido elaborando en aquellas 
prácticas educativas respetuosas con la diversidad, 

1	 Y previamente lo fue en la Universidad de Sevilla hasta el año 2010, 
como le gusta recordar por su apego a aquel contexto.

“La educación 
inclusiva no es un 
modelo técnico que 
se pueda implantar 
sin más [...]”

under the idea of process. Likewise, from her research perspec-
tive, she opens up a range of interests which, under the common 
denominator of teaching practice in educational centers, have 
helped her to shape a way of thinking about inclusion which to-
day inspires many of us, and which has to do with her commu-
nity-project approach.

Keywords: inclusive education; teacher education; community 
project; local networks
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que atienden y entienden las diferencias como una 
oportunidad para repensar los escenarios escolares a 
todos los niveles. 

Acerca de esto, rescatamos tres ideas importantes 
a las que hace mención la autora, a la luz de sus plan-
teamientos: en primer lugar, la idea de la inclusión 
como un derecho humano, lo que significa que como 
tal “nunca podremos negociarla”. En segundo lugar, 
nos cuenta que la inclusión no hace referencia solo a 
colectivos o determinadas personas en situación de 
disCapacidad, sino que requiere más bien, hablar y re-
flexionar sobre la calidad de los entornos educativos que 
organizamos y ofrecemos en las escuelas; entornos en 
los que “todos tienen derecho a estar, a aprender y a 
participar”. Por último, una tercera idea relacionada 
con la participación: “tenemos que poder ser escucha-
dos, tenemos que poder ser tenidos en cuenta, impli-
carnos…”. Participar es, en palabras de Ángeles, “brin-
dar la oportunidad de que a todos los niños y todas las 
niñas se les reconozca dentro de las aulas”.

Respecto de estas ideas señala otra cuestión que, a 
nuestro modo de ver, refleja la realidad de las aulas ac-
tuales con relación a una noción de inclusión no siem-
pre clara. Tal y como sostiene Ángeles, en las escuelas 
se ha ido dando forma a una idea de inclusión que se 
contradice con ese sentido de derecho para todas y to-
dos. Así, nos habla de cómo se han creado diferentes 
recursos, itinerarios educativos paralelos, aulas espe-
cificas en los centros ordinarios; todo un catálogo de 
herramientas de una inclusión que excluye y es selec-
tiva, y “que realmente ha supuesto poner límites a esa 
idea de inclusión”.

Como tensión, la autora reflexiona sobre el tipo de 
cultura docente en la que nos hemos formado, alu-
diendo a que se trata de un modelo de profesional muy 
individual: “un profesor sabe como tiene que hacer las 
cosas, lo controla todo”. Pero la inclusión demanda 
un proceso cualitativamente diferente, incluso proce-
sualmente contrario; requiere reconocer la necesidad 
de trabajar colaborativamente ante la incertidumbre 
que supone el reto educativo, y siempre desde la re-
flexión conjunta y el diálogo. Esto solicita un cambio 

“La inclusión [...]
requiere reconocer la 

necesidad de trabajar 
colaborativamente 

ante la incertidumbre 
que supone el reto 

educativo […]”
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de perspectiva que moviliza la idea de trabajo en equi-
po (sumar esfuerzos individuales) para convertirlo en 
trabajo colaborativo (responsabilidad e implicación 
compartida).

Asimismo, como reto, destacamos lo que señala 
acerca de la necesidad de pensar las aulas de manera 
distinta a como la pensamos habitualmente. Los espacios 
escolares nos hablan de la concepción educativa, por 
eso, “un aula no puede ser un grupo de 23+2 niños”. Se 
trata de transformar la organización del aula, de cómo 
enseñamos atendiendo a cómo aprenden las niñas y 
los niños; pues, como bien expresa Ángeles “es mucho 
más rico un entorno escolar donde todas las alumnas 
y todos los alumnos aprenden de distintos modos, que 
uno igual en el que todos vayan al unísono”. Y para 
que la inclusión no se convierta solo en un proyecto 
académico centrado en la mejora de los aprendizajes 
individuales de las niñas y los niños, Ángeles señala 
una idea que nos parece esencial: pensar la inclusión 
como proyecto social, afirmando con fehaciente con-
fianza, que para hacer la escuela inclusiva “hay que 
tener en cuenta a la comunidad”. Es más, que desde 
las escuelas tenemos que dejar de pensarnos como en-
tidad central de un sistema, para reconocernos como 
elementos de este, lo que supone el paso a una con-
cepción de red socioeducativa. 

Ese enfoque, que entiende la inclusión como proyec-
to de naturaleza comunitaria, ha ayudado a ir confor-
mando un pensamiento en torno al tema que inspira a 
muchas y muchos profesionales de la educación. Asi-
mismo, la formación del profesorado, los miedos inser-
tos en la práctica profesional, la comprensión de la ex-
clusión desde las voces de jóvenes, de niñas y de niños, 
la articulación de prácticas educativas y comunitarias 
de apoyo y el desarrollo de redes locales, son algunos de 
los focos que le han posibilitado llegar hasta ahí. 

Por último, queremos destacar, como desde una 
lógica compartida, de sentidos y sensibilidades pro-
fundamente ética, Ángeles ilumina hoy una cuestión 
emergente que necesitamos seguir pensando, la in-
vestigación inclusiva. Para la autora, la investigación 
inclusiva va más allá de la investigación sobre educación 

Photo by Shane Rounce on Unsplash
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inclusiva, desde el sentido que le permite investigar si-
tuándose de un modo comprensivo y respetuoso con 
el tema de estudio, involucrándose en el propio pro-
ceso indagador. La investigación inclusiva permite no 
solo mirar la educación de otros modos, sino acercarse 
a los escenarios educativos implicándose con los pro-
pios protagonistas. De modo que investigar, es para 
Ángeles una manera de aprender y compartir las ex-
periencias y las vivencias —y sus sentidos— de aque-
llos quienes participan en todo aquello que acontece 
en las prácticas escolares.

Para cerrar, Ángeles hace un llamamiento a la nece-
sidad de reconocer la inclusión como derecho; partir de 
esa idea, nos abre un camino que lleva mucho ganado 
en este tema. Y es que, no podemos olvidar que, tal y 
como expresa la autora, “la inclusión es un modo de 
vivir, una manera de vivir la vida”.
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