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La actual emergencia derivada de la pandemia del coronavirus nos recuerda que
compartimos un mismo desafio en tanto que seres humanos. Recientemente, se ha
considerado la pandemia Covid-19 una experiencia colectiva y traumética (“world
perezhivanie”), caracterizada por una crisis sistémica que impacta no solo en nuestra
salud, sino también en nuestra economia, politica, orden social y, por supuesto, en
la educacién. Esta situacién nos impide postergar mas la necesidad atn pendiente
de (re)imaginar criticamente el sentido de la educacién en el siglo XXI. En este
articulo teérico, de cardcter propositivo y deliberativo, proponemos dos principios
para superar tres sesgos habituales en nuestra compresién del aprendizaje y del
hecho educativo. A partir de dichas consideraciones, se describe e ilustra lo que
para nosotros significa una educacién intergeneracional, personalizada, compartida,
conectada y sostenible, basada en una cultura y préctica de los afectos y el
acompafiamiento, que permita consolidar procesos de mejora y transformacién
educativa.
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The emergency resulting from the coronavirus pandemic reminds us that, as
human beings, we share a common challenge. Recently, it has been suggested that
Covid-19 pandemic involve a “world perezhivanie’, a collective and traumatic “lived
experience”, characterized by a profound crisis that affects not only our health, but
also our economic, social, political and educational systems. In the light of this
situation, we need to critically re-imagine education in 21t century. In this
theoretical paper, we propose two principles designed to overcome three common
biases in our understanding of learning and education. From these assumptions, we
describe and illustrate the meaning and practice behind an inter-generational,
personalized, shared, connected and sustainable education, based on a culture and
praxis that is caring and involved, that allows us to consolidate processes of
educational transformation and improvement.
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1. Introduccion: La otra educacion que era posible ahora
es necesaria

A pesar de que no podemos saber lo que sucederd en unos afos, ni tan siquiera en unas
semanas, debido a la incertidumbre, riesgo y liguidez de un mundo que se nos escapa
entre los dedos como el agua (Bauman, 2006); si que debemos imaginar-proyectar,
analizar, discutir y reflexionar sobre algunas limitaciones, también oportunidades, que
atraviesan nuestra historia contempordnea. En este sentido, el Covid-19, lejos de
aparecer exclusivamente como un fenémeno médico-sanitario, se erige como una
realidad poliédrica de un gran impacto econémico, social, medidtico, politico y, por
supuesto, educativo (Cervantes Holguin y Gutiérrez Sandoval, 2020; Von Braun,
Zamagni y Sorondo, 2020).

La adopcién masiva de la ensefianza a distancia de manera precipitada —definida como
ensefanza remota de emergencia (Bozkurt y Sharma, 2020)— ha permitido que afloren
algunas contradicciones de los sistemas educativos, las méas evidentes en las
denominadas “escuelas de alta complejidad” en entornos sociales con alto riesgo de
exclusioén social, donde se ha confirmado la brecha social que obstaculiza la ya de por sf
complicada digitalizacién de la ensefianza (Alvarez, Gardyn, lardelevsky y Rebello,
2020; Murillo y Duk, 2020), llegando a cuestionarse el propio derecho a la educacién
(Ruiz, 2020). Una brecha de equipamiento tecnoldgico (viviendas sin wifi, sin ordenador
o compartido para todos los convivientes, con un tnico dispositivo mévil para toda la
tamilia sujeto a un exiguo plan de datos); habitacional (inadecuacién de la vivienda por
carencia de espacio, masificacién o falta de intimidad); educativa (escaso capital cultural
de los padres en el dmbito de la educacién formal y/o de los medios digitales) y
lingiifstica (desconocimiento de la lengua vehicular de la escuela por algunas familias,
dificultades de comunicacién con las maestras y maestros). Muchas voces han dado la
alarma (ver, en este sentido, Cabrera, 2020), y se da por sentado que en muchos casos no
s6lo se “perderd el curso” sino que se corre el riesgo de una desconexién duradera, quizés
definitiva, con la escuela.

Sin embargo, una aproximacién solamente carencial puede conducir a una visién
estigmatizadora basada en lo que la literatura se ha descrito como perspectiva del déficit
en educacién (Valdés, 1996; Valencia, 2010). Es decir, la vinculacién de estudiantes de
grupos minoritarios —o infra-representados en la cultura y préctica normativa escolar— a
determinados déficits, problemas y carencias: procesos inadecuados de socializacién
familiar, inteligencia limitada, limitaciones de tipo cultural, carencias econémicas y
lingtifsticas que acaban dificultando e impidiendo sus procesos de aprendizaje.

Contrariamente, mas de cuatro décadas de investigacién en la aproximacién de los_fondos
de conocimiento (Llopart y Esteban-Guitart, 2018; Moll, 2019) muestra que todas las
familias —més alld de su condicién, origen y diversidad social, econémica, cultural
disponen de saberes, habilidades, relaciones y destrezas, resultado de sus trayectorias de
participacién en practicas socioculturales varias (por ejemplo, practicas productivas
como el trabajo, o recreativas y comunitarias como el juego o la religién). Sin embargo,
dichas competencias, fortalezas y recursos no siempre son identificados/as,
reconocidos/as, legitimados/as e incorporados/as en la préctica educativa escolar,
existiendo disimiles procesos de (dis)continuidades entre las culturas y practicas
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escolares y familiares en funcién del grupo y clase socioeconémica prevaleciente en la
practica de la institucién formal de ensefianza y aprendizaje (Poveda, 2001).

Asf, se estima que el hogar —como contexto de socializacién— debiera ser comprendido
también como potencial fuente de recursos y aprendizaje, incluso en la situacién de
pandemia reciente (Ishimaru, 2020). También, como hipétesis de trabajo, que cabria
corroborar empiricamente, las actividades de vinculacién entre las escuelas y las familias,
asi como actores educativos externos varios, que en algunos casos se estima muy
significativa, puede evidenciar algunas cosas que ya se sabfan, que incluso formaban
parte de los programas de mejora y transformacién escolar, pero que ahora se han
mostrado imprescindibles. A saber: la importancia de las emociones en los procesos de
aprendizaje, el acompariamiento y los cuidados (Tarabini, 2020); la conveniencia de una
personalizacién de las trayectorias de aprendizaje (Coll, Esteban-Guitart e Iglesias,
2020); O incluso, aspectos relativos a la diversificacién de las formas de relacién con las
tamilias y la necesidad de su inclusién en la dindmica escolar (Moll, 2019), la importancia
del trabajo en red con entidades del entorno comunitario (Rodriguez-Ruiz, Alvarez-
Blanco, Martinez-Gonzélez y Epstein, 2019), el inaplazable requerimiento de incorporar
lo digital como una forma de dar sentido al mundo en el que vivimos (Gonzalez-Patifo y
Esteban-Guitart, 2014), asi como el cardcter intergeneracional y colaborativo de los
procesos de aprendizaje (Nasir et al., 2020; Rogoft, 2016).

En definitiva, es probable que el impacto de la pandemia y el confinamiento hayan
supuesto altas dosis de estrés para el profesorado, pero también puede haber contribuido
en la creacién de condiciones para que los sistemas de ensefianza (las escuelas y sus
entornos comunitarios) aprendan (Engestrém, 2001). En cualquier caso, la acentuacién
de las contradicciones de la brecha social ha contribuido a evidenciar la necesidad de
cambio y a identificar algunas de las claves que lo hacen posible.

Segun datos oficiales de la UNESCO! se estima que més del 70% del total de alumnos y
alumnas matriculados y matriculadas, dato que representa mas de 1.000.000.000 de
estudiantes, en 186 contextos nacionales distintos en todo el planeta, se han visto
afectados por el cierre de las escuelas, institutos y universidades en el tercer semestre del
curso escolar 2019-2020. Un “déficit de realidad” (cancelaciéon de los procesos de
socializacién e interaccién fisica, por ejemplo, en los centros educativos formales,
sustituidos por una mediacién tecnolégica para el aprendizaje remoto) que ha puesto en
evidencia, entre otras cuestiones:

e Las brechas, desigualdades e injusticias educativas varias (Alvarez et al., 2020;
Cabrera, 2020; Murillo y Duk, 2020), a las que anteriormente hacfamos
referencia;

e La necesidad del acceso universal a internet: hoy un espacio publico, también
privado, de creacién e intercambio identitario, econémico, social, politico y
cultural. Un acceso que debe ir acompafiado de una necesaria incorporacién
critica para darle sentido a las formas en que habitamos dicho espacio. Lo que
constituye para nosotros un derecho humano bésico y fundamental en las
actuales Sociedades Moévil-Céntricas (Gonzalez-Patifio y Esteban-Guitart,
2014);

! https://es.unesco.org/covid19/educationresponse
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e No obstante, y paralelamente, la importancia del acompafiamiento y presencia
fisica para promover procesos de interaccién y socializacién plena, asi como la
escuela como elemento vertebrador de procesos de igualdad y cohesién social, a
pesar de sus contradicciones y efectos a veces en direccién opuesta (Tarabini,
2020);

e Asi como y, por todo ello, la necesidad de acelerar los procesos de mejora,
transformacién y contextualizacién de las instituciones formales de ensefianza
y aprendizaje (escuelas, institutos, universidades) ante una crisis profunda de
su sentido y legitimidad que viene anuncidndose en las tltimas décadas (Coll,
2013) y que la reciente pandemia mundial ha contribuido a poner en evidencia.

Persiguiendo unos objetivos claros, ;para qué?

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de la ONU?, a pesar de ser, quiza por ello,
ambiciosos y, aunque en el marco de una visién decolonial de los mismos (Collado-
Ruano, 2016), se presentan como un marco idéneo para situar los desatios que atraviesan
nuestras sociedades. Poner fin a la pobreza mundial en todas sus formas; garantizar una
vida sana y promover el bienestar; garantizar modalidades de consumo y produccién
sostenibles; adoptar medidas para combatir el colapso ecolégico o lograr la igualdad
entre géneros, asi como garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de calidad, y
promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos y todas, pueden
actuar de espejo-utopia para proyectar y facilitar “pensamientos holisticos genuinos
sobre futuros posibles, combinado con procesos democraticos de implicacién,
reflexividad y provisionalidad” (Levitas, 2013, p. xi).

Se trata, como proponen Jenkins, Peters-Lazaro y Shresthova (2020), a propésito del
término “imaginacién civica”, de construir colectivamente visiones para un mejor
manana, conjuntamente con la actualizacién de procesos de cambio, basados en la
agencia cfvica de las personas y, en base a alianzas de cooperacién y solidaridad, también
de confrontacién y contestacién econdmica, politica, social y cultural.

En realidad, se observan preocupaciones, temas y practicas convergentes entre distintos
paises, a pesar de sus diferencias y contradicciones, lo que apoya pensar en la posibilidad
de una comunidad planetaria, inteligencia colectiva o, segin Blunden (2020, p. 1), cierta
“vivencia mundial” (world-perezhivanie) asociada a la pandemia: “Estoy convencido de que
la actual pandemia, entendida junto con todas las diversas respuestas a la misma, tanto
inmediatas como posteriores, es una experiencia que cambiara el mundo. En particular,
entiendo esta experiencia como una perezhivanie” Eso es: una experiencia personal-
colectiva frente a una situacién traumdtica que puede llevar a procesos de mejora y
transformacién.

Para poder transformar el mundo es necesario, efectivamente, comprenderlo (Santos,
2018). Solamente asi es posible romper, para proponer, alternativas ontolégicas
(practicas), epistemoldgicas (saberes y conocimiento) y axiolégicas (valores) a las
actuales condiciones sociales, culturales, politicas y educativas (Rodriguez-Romero,
2020). Consideramos que aqui se halla el sentido mas profundo del espacio, la practica y
la cultura de la educacién.

2 https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/objetivos-de-desarrollo-sostenible/

184



Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social

En el dmbito de la pedagogia, curriculum y educaciéon formal, ello se traduce en la
propuesta, e implementacién, de pedagogias disruptivas, democrdticas, decoloniales,
antirracistas, orientadas hacia la justicia social, comprometidas con un proceso continuo
de reflexién y mejora permanente (Belavi y Murillo, 2020; Giroux, 2015; Murillo y
Hernéndez, 2014; Rodriguez-Romero, 2020) y, por lo tanto, alejadas de las pedagogfas
de la indiferencia (Lingard y Keddie, 2013) que terminan por omisién, naturalizando la
injusticia y desigualdad.

Por supuesto la escuela no puede ser responsable, y “vacuna”, frente a los problemas
mundiales. Pero si puede propiciar, fomentar y revisar criticamente estilos de vida
daiinos hacia concepciones criticas de especie més responsables e inteligentes basadas en
la solidaridad, la diversidad, la empatia, la confianza mutua, la cooperacién y una
organizaciéon social, en definitiva, que permita la supervivencia de nuestra especie
(Carbonell, 2020). Misién que no puede hacer aisladamente. La educacién es contingente
a una realidad social, histérica, tecnolégica, econémica y cultural particular; y en la
medida que esta cambia, la educacién esta obligada a pertenecer a las condiciones de la
sociedad que, a su vez, la crea. No en vano, una educacién descontextualizada es una
educacién vacia, sin sentido.

2. Qué relacion hay entre desarrollo humano y
educacién

A nuestro juicio existen tres sesgos —reduccionismos— que han caracterizado lo que
comtinmente se ha entendido, y se entiende, por aprendizaje y educacién (Richmond,
2018).

e Sesgo cognitivo en el aprendizaje. Enfasis en los aprendizajes intelectuales-
conceptuales-instrumentales (operaciones hipotético-deductivas) en detrimento
de los procesos psicolégicos superiores directivos como la identidad, las
narrativas e imaginarios (artes, culturas, medios), las emociones 'y
sentimientos, o los cuidados y compromisos-responsabilidades sociales. Lo que
promueve un aprendizaje con significado (establecimiento de relaciones
sustanciales entre las ideas, conocimientos y saberes previos con las/los
nuevos), pero sin sentido (sin necesariamente valor identitario-subjetivo-
personal). Retomando la visién orgédnica y pedagdgica desde las tres
dimensiones (cabeza, corazén y manos) de Pestalozzi (1746-1827), el énfasis
excesivo en los aprendizajes intelectuales o instrumentales, activa
frecuentemente la cabeza, pero no necesariamente las manos (accién) ni el
corazén  (implicacién, afectividad)  (Brithlmeier, 2012). Tampoco,
necesariamente, deviene en impacto y contribucién social.

e Sesgo espacial del acto educativo. El discurso mayoritario asociado a los
procesos de ensenanza y aprendizaje se reduce a la practica reglada, deliberada
e intencional: instituciones formales (escuelas, institutos, universidades). Sin
menospreciar la importancia que tienen dichas instituciones, se las condena con
la exclusividad hacia la responsabilidad del acto de aprender y ensefiar.
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e Sesgo temporal del acto educativo. Los destinatarios de la ensefianza
deliberada e intencional, précticas educativas formales, son —principalmente—
los nifios y nifias, adolescentes y j6venes. Se excluye de la ecuacién la madurez
y personas mayores; menos ain el contacto intergeneracional.

Dichas limitaciones constituyen planteamientos que han dominado, en nuestra opinién,
parte de la literatura educativa contemporanea, asi como el sentido comun. Frente a
ellas, planteamos dos contrapropuestas que en forma de principios debieran tenerse en
cuenta en lo que denominamos como educacién post-Covid-19.

El aprendizaje. Lejos de ser un fenémeno meramente cognitivo-instrumental, surge de la
experiencia como proceso sostenido e inacabado de construccién identitaria-biografica:
ser un docente competente, médico, activista, madre/padre, lampista, cient{fico, musico,
ciudadano. Este planteamiento nos lleva a la necesidad de que las instituciones formales
de ensefianza y aprendizaje promuevan “aprendizajes profundos” (Esteban-Guitart y
Gee, 2020), con “sentido y valor personal” (Coll, Esteban-Guitart y Iglesias, 2020),
también con impacto-beneficio-contribucién social. Un aprendizaje profundo es aquél en
que el aprendiz participa activamente en una actividad o préctica sociocultural (hacer),
construye saberes y destrezas (saber) y se apropia y construye identidades especificas
(ser) (Gee y Esteban-Guitart, 2019). Dicho con otras palabras, en el aprendizaje
profundo participan las manos (la accién), el corazén (la pasion, el interés, la implicacién,
la motivacién, los afectos y emociones) y la razén (conocimientos, saberes, destrezas)
hacia procesos de transformacién y cambio, tanto a nivel personal (por ejemplo,
poryectando proyectos de vida saludables) como social (incidiendo competencialmente
en la comprensién y transformacién del mundo). Normalmente, el contexto formal como
la escuela y universidades solo activan la razén-cognicién, con tareas normalmente
descontextualizadas y alejadas de problemas reales, locales y globales, de la vida
cotidiana. Estos aprendizajes profundos tienen sentido y valor personal pues parten de
nuestras necesidades, intereses y decisiones, permitiéndonos desarrollar un rol activo en
la actividad, asf como, contribuyendo a una mejor comprensién de nuestro pasado y
presente, y facilitando la elaboracién de expectativas y planos de actuaciéon futura.
Ademds, se espera que dichos aprendizajes sean beneficiosos socialmente, tengan un
impacto social positivo: contribuyan en practicas encaminadas a los Objetivos de
Desarrollo Sostenible, por ejemplo. Disponemos de una gran cantidad de recursos,
experiencias y estrategias de personalizacién educativa, ain hoy minoritarias en la
practica educativa escolar y universitaria, que en ningtn caso deben entenderse como
estrategias de individualizacién del aprendizaje, ni practicas neoliberales aplicadas en el
ambito educativo, sino mas bien andamiajes sociales que contribuyan al desarrollo de
trayectorias personales de aprendizaje capacitadoras y enriquecidas (Coll, Esteban-
Guitart, Iglesias, 2020).

Tiempos y espacios educativos expandidos e interconectados. La construccién de
trayectorias personales de aprendizaje capacitadoras que vinculen los intereses,
necesidades y proyectos identitarios de las personas con las oportunidades educativas,
online y offline, constituyen el foco de la actuacién educativa en la que cabe situar en el
centro al aprendiz, no la prictica homogénea y homogeneizadora de la escuela.
Contrariamente al sesgo formal en los procesos de ensefianza y aprendizaje, descrito
anteriormente, el aprendizaje aparece como necesariamente, hoy méis que nunca, a lo
largo y también a lo ancho, de nuestras vidas (Esteban-Guitart, Coll y Penuel, 2018). A
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lo largo debido a la caducidad de los saberes y destrezas, en permanente proceso de
actualizacién, asi como a un mercado laboral precario y temporal que nos obliga a
(re)inventar nuestras capacidades y conocimientos. Por ello, la oferta educativa desde el
contexto no formal se define como extensa, variada y ofrece enormes posibilidades de
aprendizaje. No obstante, la conexién de sus tiempos y espacios ofrece mas garantias
ante el reto ineludible de la equidad e igualdad de oportunidades para su acceso, algo que
sin duda condicionard la educacién post-Covid-19. A lo ancho debido a la importancia de
practicas, contextos y situaciones informales de vida que nos ofrecen aprendizajes con
sentido y valor personal, dénde la intencionalidad educativa es invisible, tacita,
incrustada en la actividad (procesos de “educacién invisible” en el nicho familiar, con el
grupo de iguales, a través de los medios digitales—Internet, videojuegos—, o a través de
grupos de afinidad en la web social) asf como, recursos, servicios y agentes comunitarios
varios (culturales, educativos, sociales, etc.), (Esteban-Guitart, Vila y Serra, 2017; Vila y
Esteban-Guitart, 2017). A pesar de no ser una idea nueva (Bronfenbrenner, 1976;
Carpenter y McLuhan, 1968), la nocién de tiempos y espacios educativos expandidos nos
remite a (re)considerar tanto la naturaleza del foco de la actuacién educativa
(trayectorias personales de aprendizaje con contribucién e impacto social), asi como, los
tiempos y espacios educativos, hoy distribuidos y potencialmente multiples (Esteban-
Guitart, Monreal-Bosch, Palma y Gonzilez-Ceballos, 2020). En esta ecologfa educativa
la escuela estd llamada a un importante protagonismo en tanto que agente que permita
desarrollar el “oficio de aprender”, asi como el enriquecimiento de trayectorias
personales de aprendizaje; conjuntamente con redes-alianzas educativas comunitarias
desde la participaciéon de los ayuntamientos y poderes politicos, asi como entidades y
agentes comunitarios. No en vano otros agentes (por ejemplo, familias) o medios (el caso
de internet) se consideran positivamente como recursos pedagdégicos susceptibles de
contribuir al desarrollo de las personas. Sin embargo, que el aprendizaje se encuentre
distribuido, a lo largo y ancho de la vida, no significa que esté (inter)conectado: para ello
es necesario identificar, reflexionar y trabajar sobre los intereses, identidades y
experiencias de aprendizaje de los aprendices, a nivel micro, as{ como generar
continuidades educativas entre los distintos agentes, contextos y practicas comunitarias,
a nivel meso (Brofenbrenner, 1976).

Por lo tanto, proponemos aqui dos principios para la mejora y transformacién educativa,
a saber:

e Disefiar practicas educativas que fomenten procesos de aprendizaje profundo,
con sentido y valor personal, y con impacto-contribucién social.

e Disefiar précticas educativas que reconozcan, legitimen y utilicen los recursos,
saberes, destrezas de los distintos agentes comunitarios en proyectos
compartidos hacfa la creacién de continuidades educativas.

3. A modo de conclusion provisional, ;como articular y
llevar a cabo la mejora y transformacién educativa?

La (re)consideracién del sentido (qué es el aprendizaje), asf como la ontologia y axiologia
de la préctica educativa, deben contribuir a la mejora y transformacién educativa hacia el
empoderamiento y la construccién de personas criticas que no solamente puedan
comprender los artefactos e instrumentos psicolégicos contemporaneos (los medios
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digitales, por ejemplo) sino sobre todo permitan el desarrollo y supervivencia de nuestra
especie. Un cambio de paradigma, reivindicado hoy por distintos pensadores y
sociélogos contempordneos (por ejemplo, Castells, 2020), requiere —entre muchos otros
cambios— de un examen critico de las ciencias del aprendizaje y de la educacién.

A partir de los sesgos y principios descritos anteriormente, y como conclusién final,
sugerimos algunas consecuencias para la intervencién y actuaciéon educativa, ilustradas
con distintos ejemplos empirico-reales. De modo que la mejora y transformacién
educativa se articule considerando los siguientes planteamientos:

Educacién critica que permita comprender la gramatica de los lenguajes
contemporaneos, as{ como socialmente comprometida a partir de la involucracién en la
basqueda de soluciones y alternativas a cuestiones, problemas y fenémenos
transversales. Por ejemplo, abordando cuestiones como: ¢Por qué al poner una palabra
en un buscador hay una pagina-recurso-enlace que aparece primero?, ;dénde se guardan
nuestras “huellas digitales” y quién tiene acceso a ellas?, ;qué riesgos y oportunidades se
derivan de los videojuegos?, iqué relacion existe entre objetividad y medios de
comunicacién?, jcémo habitar internet y las redes mas alld del mero acceso a contenidos
o canal de comunicacién con otros, para entenderlo como contexto y practica de
aprendizaje?, ¢como se dan los procesos de discriminacién y racismo?, Jcémo
identificarlos? Con el objetivo de fomentar alfabetizaciones criticas se requiere que el
aprendiz adopte una actitud activa y, por ende, que la préictica educativa gire alrededor
de €l o ella, no del docente, la asignatura o de un contenido memoristico determinado.
Por ejemplo, en propuestas basadas en el aprendizaje-servicio, los alumnos y alumnas
realizan aprendizajes competenciales a través de dar respuesta a necesidades y demandas
reales de su entorno comunitario (Garcfa-Romero y Lalueza, 2019). En el caso del
Phenomen Based Learning®, implementado en Finlandia a partir del afo 2016, los
estudiantes exploran identidades en tanto que matematicos, investigadores,
exploradores, evaluadores, a partir del abordaje pluridisciplinar frente a un determinado
fenémeno. Por ejemplo, el fenémeno del agua permite tratar temas de quimica,
sostenibilidad, economfa, turismo o literatura; o la Unién Europea permite trabajar
idiomas, geogratia o historia. ;Por qué no convertir el Covid-19 como fenémeno a través
del cual trabajar competencias digitales, competencias matematicas, lingiifsticas, asf
como conocimientos generales ttiles para la vida diaria como ciudadano para entender
los medios de comunicacién, los avances de la ciencia, o los procesos de decisién y
actuacion politica? Se trata, en definitiva, de convertir la realidad cotidiana en objeto y
vehiculo curricular a partir de su problematizacién-interrogacién con fines pedagégicos.
Otro ejemplo ilustrativo es el modelo FUSEstudio* a propésito de retos, que los
aprendices eligen en funcién de sus intereses, y que promueven competencias vinculadas
a ciencias, tecnologfa, ingenierfa, artes y matematicas como, por ejemplo, disefiar la casa
de tus suefios, crear e imprimir una versién de uno/a mismo/a con tecnologia 3D, o
aprovechar el viento para convertirlo en electricidad (DiGiacomo, Van Horne y Penuel,
2020). Por otra parte, en el caso de los Estados Unidos de América, se han disefiado
currfculums basados en la indagacién y la vinculacién con cuestiones de importancia
comunitaria. Por ejemplo, curriculums en biologifa basados, en lugar de en clases

% http://www.phenomenaleducation.info/phenomenon-based-learning.html

* https://www.fusestudio.net/challenges
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convencionales, en el trabajo auténomo y colaborativo de los estudiantes frente a
cuestiones como “gqué explica que la poblacién de bifalos en Tanzania (Africa) haya
cambiado tanto?”, asi como en alianzas a largo plazo, basadas en procesos de co-disefio
entre docentes e investigadores, para analizar y solventar problemas derivados de la
practica como, por ejemplo, redistribuir las oportunidades educativas en clases de
ciencias (“equidad”), asf como reparar y sostener percepciones de los estudiantes en tanto
que agentes capaces de saber y razonar en clases de ciencias, y en el contexto de su
comunidad (“justicia epistémica”) (Penuel y Watkins, 2019).

Educacién de los afectos y los cuidados no tanto a partir de una asignatura particular
sobre las atenciones o la solidaridad, sino a partir de su desarrollo y practica. Lo que
Bronfebrenner (1978) llamé curriculum para el cuidado (curriculum for caring): nifios y
nifias asumiendo responsabilidades y ofreciendo atencién, bajo la supervisiéon de adultos,
con criaturas mas pequeifias, o personas mayores. Se trata de actuaciones basadas en el
cuidado, que ponen el acompafiamiento, la escucha activa y la empatia, en el centro de la
actividad. En este sentido, las escuelas, institutos y universidades, concebidas
tradicionalmente como comunidades de aprendizaje, debieran también reconocerse como
comunidades de los cuidados y los afectos en lo que Hargreaves (2001) llamaba
geogratias emocionales de la ensefianza o Rajala y Lipponen (2018), en el contexto
finlandés, llaman culturas de la compasién. En definitiva, la enseflanza y el aprendizaje
se puede entender como una forma necesaria, y especial, de intercambio, cuidado y
cooperaciéon mutua. Estamos, en este sentido, completamente de acuerdo con Tarabini
(2020) cuando recientemente reivindicaba, recuperando a Freire, la necesidad de “una
figura docente capaz de acompafiar a su alumnado en el sentido méds amplio de la
palabra. Acompanar significa estar o ir en compaifa del otro, existir junto al otro,
participar en sus sentimientos” (p. 152). Para ello nos parece indispensable fomentar
procesos de (re)conocimiento empirico de las biografias personales y comunitarias de los
aprendices —en linea con la pedagogia del acompafiamiento de Septlveda (2011)—, asi
como promover el intercambio activo y establecimiento de relaciones basadas en la
conflanza mutua entre docentes-estudiantes, docentes-familias, docentes-agentes-
servicios comunitarios. Por ejemplo, en la aproximacién de los fondos de conocimiento,
anteriormente mencionada, los docentes visitan los hogares de sus alumnos con el
objetivo de (re)presentar sus familias y comunidades en base a sus fortalezas, recursos,
saberes y competencias, y (re)orientar la prictica educativa hacia modelos mas
contextualizados y culturalmente congruentes, facilitando el establecimiento de unas
mejoras relaciones entre las familias y el contexto escolar (Gonzilez y Moll, 2002;
Llopart y Esteban-Guitart, 2018; Moll, 2019). Precisamente, a propésito de la pandemia
actual, asistimos a nuevas maneras potenciales —a través de conexiones, asistencia y
acompafiamiento mediado digitalmente— de reforzar los vinculos, asi como
conocimientos mutuos, entre los docentes y las familias. Estimamos necesario consolidar
estrategias que permitan reforzar la actuacién educativa a través del intercambio y
(re)conocimiento mutuo —tanto de la familia por parte del docente, como de la practica
educativa-escolar por parte de la familia—. Lo que facilita, potencialmente, procesos de
contextualizacién y vinculacién pedagégica, asi como la creacién de continuidades
educativas entre distintos contextos de vida y socializacién (Bronfenbrenner, 1976).
También, nos sentimos plenamente reflejados en la nocién de “esperanza pedagdgica”,
propuesta por Van Manen (2003, 2004), como condicién, significado y experiencia
central en los aprendizajes, asi como la reivindicacién de un compromiso personal por
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parte de educadores y educadoras. Por todo ello, consideramos que los programas de
mentorfa y acompafnamiento permiten trabajar competencias de sensibilidad social,

» s

ayuda, colaboracién y compromiso como, por ejemplo, el “proyecto Rossinyol”s en el que
estudiantes de la universidad de distintas edades se convierten en “mentores” de
adolescentes y jévenes de origen extranjero de distintas escuelas e institutos para
tavorecer la cohesién e inclusién social, el desarrollo lingtifstico, asf como la vinculacién
con el territorio. Otro ejemplo lo encontramos con el “proyecto Prometeus” en el que
estudiantes de secundaria de barrios especificos de Barcelona, son acompartiados desde la
tutorfa y mentorfa para la transicién y experiencia universitaria (Alegria et al., 2017).
Desde esta iniciativa y a nivel local, participan tanto la administracién educativa y
municipal, como centros educativos y organizaciones de la comunidad. A su vez y
ubicadas fuera de su territorio de origen, participan también distintas universidades.
Para su éxito, dichos proyectos se basan en la creacién de vinculos afectivos de apoyo,
empatia, intercambio y colaboracién.

Educacién intergeneracional. Las escuelas, institutos y universidades no funcionan,
realmente, como espacios de encuentro e intercambio intergeneracional. De hecho, existe
una clara segregacién por edad. Se requiere, en este sentido, de practicas en las que
exista intercambio y actividades conjuntas inter-edades. Por ejemplo, el programa
“Cosas de la edad”¢ documenté a lo largo de 6 semanas el progreso de un grupo de nifios
y ninas de 4 afos de edad en una residencia de ancianos para compartir tiempo, juegos,
emociones, experiencias y actividades varias. Reivindicamos, en este sentido, la
educacién intergeneracional como mas necesaria que nunca. La “educacién post-Covid-
19” requerird del fortalecimiento de vinculos interpersonales entre miembros de una
misma comunidad. La distancia social experimentada estas semanas nos plantea la
necesidad de retomar las relaciones personales y fisicas como base pedagégica y valor
colectivo, ante unos procesos de construccién del aprendizaje que cada dia evidencian
mayor base social.

Educacién personalizada. Recoge un conjunto diverso y rico de estrategias y actuaciones
encaminadas a favorecer procesos de aprendizaje con sentido y valor personal por parte
de los aprendices. Se distinguen entre estrategias de contextualizacién educativa a partir
de la identificacién, reflexién y trabajo sobre los intereses, necesidades, identidades y
decisiones de los alumnos y alumnas; asi como vinculadas a la organizacién de los
tiempos, espacios y agentes educativos (Coll, Esteban-Guitart y Iglesias, 2020). La
conexién de textos con experiencias personales, estudios empiricos sobre los intereses y
comunidades de referencia de los estudiantes, la utilizacién de sus précticas y referentes
de sentido (por ejemplo, la musica), o la conexién de sus intereses con los servicios y
oportunidades de la comunidad son actuaciones que facilitan procesos de aprendizaje con
sentido. Por ejemplo, Versembrant” es una escuela itinerante que utiliza el arte urbano y
el hip hop como instrumento para fomentar la consciencia critica. También en el
contexto de Catalunya, el SINS Cardener se organiza alrededor de “planes personales de
aprendizaje” a través de los cuales los estudiantes, conjuntamente con sus docentes-

5 http://www.projecterossinyol.org/?lang=es

6 https://www.youtube.com/watch?v=04CC1fdNc7U&list=PLSXGfg6 XHVB4Na-
BA7TKQnICX2yyWooTeS

7 https://www.versembrant.cat
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tutores, y sus familias, deciden y consensuan los objetivos de aprendizaje que les llevan a
desarrollar —a lo largo del curso— itinerarios particulares de entre distintos proyectos y
actividades curriculares disponibles (Atzet et al., 2018). Ello rompe la rigidez y
homogeneidad de los tiempos y actividades educativas convencionales, hacia modelos
més flexibles que incorporen la voz, responsabilidad y participacién de los y las
aprendices en los procesos de decisiéon sobre el qué, cémo, cudndo, con quién aprender, y
como evaluar lo aprendido, para seguir revisando los objetivos de aprendizaje
establecidos.

Educacién compartida y conectada. Se trata de alianzas entre distintas entidades y
agentes que rompen con las fronteras y muros tradiciones de la escuela. Dichas practicas
hibridas incorporan agentes, contextos, recursos y servicios de la comunidad bajo
marcos de intervencién educativa con objetivos y actividades comunes. El espacio
publico digital es la aportacién genuinamente nueva de la revolucién de base tecnolégica
que estd teniendo lugar en este momento histérico pre y post Covid-19. Los medios
digitales sociales han provocado una ingente cantidad de intervenciones educativas
(forzadas o espontdneas como resultado del 4nimo de innovar) que a su vez han
estimulado la investigacién para interpretar la naturaleza de los cambios y poder
convertirlos en progreso. Una cantidad creciente de autores llaman la atencién sobre la
necesidad de ayudar a comprender cémo han afectado las nuevas formas de aprender,
participar o de organizarnos en la institucién educativa, sin exagerar ni las expectativas
de transformacién de la tecnologia ni los peligros de la exposicién a unos medios de
difusién potencialmente ilimitada. En este sentido la pretensiéon de nuestras propuestas
es ayudar a construir un conocimiento suficientemente critico como para intervenir e
innovar en aquellos procesos de cambio y mejora, entendiendo las 16gicas de lo digital
como una forma de estar y dar sentido al mundo en el que vivimos (Gonzélez-Patifio,
2018). El programa “En Residencia”®, por ejemplo, incorpora artistas y creadores en un
curso escolar que realizan una obra conjuntamente con estudiantes de entre 12 y 16 afios
de edad. La escuela Dr. Robert, otro ejemplo, ha incorporado en su proyecto educativo,
en particular en el consejo escolar?, no solamente los docentes del centro, sino también
las familias, estudiantes, y entidades de la comunidad (como los ayuntamientos
colindantes, asf como asociaciones y fundaciones) con el fin de crear una comunidad
educativa més amplia. Se trata de actuaciones que tienden a crear puentes de
colaboracién, diagndstico y actuacién compartida, entre las distintas entidades sociales y
educativas de un determinado territorio. En este sentido, en el afio 2018 se creé la
Alianza “Educacién 3607° en Catalunya, promovida por la Fundacién Bofill, la
Federacién de Movimientos de Renovacién Pedagégica de Catalunya, asi como la
Diputacién de Barcelona. En la actualidad, afio 2020, la alianza cuenta con cerca de 300
socios: entidades locales como ayuntamientos, centros escolares, grupos de investigacién
y universidades, asi como entidades o redes profesionales varias vinculadas al deporte y
actividad fisica, las artes, o la educacién en el tiempo libre. El propédsito es mejorar la
equidad educativa a través de la conexién de aprendizajes, tiempos, espacios y agentes
educativos. Con ello, se persigue crear ecosistemas educativos comunitarios, es decir,
una red de relaciones basadas en el reconocimiento y confianza mutua entre distintas

8 https://www.enresidencia.org/es
9 https://en.calameo.com/read/00250353091d7a27e1828”page=21
10 https://www.educacio360.cat
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entidades, recursos y agentes sociales y educativos; bajo una agenda, diagnéstico,
objetivos compartidos y reales, y mediante un trabajo horizontal constante, participativo
en busca de la materializacién de la finalidad anteriormente anunciada. Por ejemplo, en
el municipio de Celra (Girona, Catalunya), se cre6 una alianza entre los centros
educativos, las familias, técnicos y concejales del ayuntamiento, asi como entidades y
equipamientos como la Escuela Municipal de Danza. Se identificaron colectivamente, a
través de métodos participativos, cuatro retos educativos (por ejemplo, mejorar el
conocimiento entre los distintos agentes y servicios del municipio, asi como la
coordinacién entre las distintas entidades y agentes profesionales). A partir del
diagnéstico compartido, se establecieron distintas actuaciones como la creacién de un
espacio web “Portal 360" que identifique y socialice las distintas asociaciones, entidades,
agentes y actuaciones educativas y comunitarias del territorio; las “familias mentoras”
para acompaiiar a las personas que se incorporan al municipio; o consensuar un “tema
transversal” para organizar una formacién que permita establecer continuidades entre
los distintos agentes y entidades. Por ejemplo, cémo incorporar la perspectiva de género,
o hacer frente a situaciones de racismo y discriminacién, tanto en las politicas
municipales, la escuela de Danza, las entidades del tiempo libre o las instituciones
formales de ensenanza y aprendizaje. Nos parece, en el contexto de la educacién post-
Covid-19, que las propuestas educativas venideras deberian dar respuesta a las
necesidades y desatios que a nivel local afronte cada comunidad educativa. Siempre, a
partir del (re)conocimiento de los distintos servicios, agentes, equipamientos y recursos
educativos-comunitarios; reforzando la complementariedad, funciones y conocimientos
entre ellos, asi como la especificidad y singularidad en sus funciones y competencias. No
obstante, conviene recordar que en tiempos de crisis como el actual existe y existira la
tentacién a una reaccién de cierre en las organizaciones educativas y comunitarias. Es
decir, fundamentadas en base al propésito legitimo de conservar aquello que se considera
suyo. Cualquier organismo frente a una amenaza externa (pensemos en las dificultades
econémicas que vendrdn para sostener y financiar proyectos educativos) puede
reaccionar instintivamente asegurando aquello que tiene. En cambio, la educacién post-
Covid-19 apuesta por la configuracién de nodos y mecanismos para articular redes de
aprendizaje desde un doble propésito: para generar mas oportunidades de aprendizaje y
también, no menos importante, porqué es una manera eficiente de garantizar que cada
organizacién educativa conserve aquello que considera suyo, desde el valor de lo
comunitario.

Educacién para la sostenibilidad ambiental, identitaria y cultural. La escuela, como
proyecto democratico, inclusivo y sostenible, debe contribuir a la comprensiéon y
sensibilidad frente al colapso ecolégico (calentamiento global, pérdida de la
biodiversidad, cambio climatico), asf como la multi-pertenencia identitaria que permita
reconocer los lazos y vinculos como especie, y con ella, una identidad planetaria, mas alla
de lenguas, identidades culturales e ideologfas, pero también circunscrita a la riqueza y
diversidad social y cultural de las comunidades de referencia (Esteban-Guitart et al,,
2020). De hecho, no solamente debe ser culturalmente congruente, reconociendo las
culturas y nacionalidades de los aprendices, sino también garantizar la supervivencia de
dichas précticas, cédigos y registros culturales. En este sentido, una educacién
culturalmente sostenible debe normalizar la diferencia y diversificar la normalidad
(ofrecer espacios para el aprendizaje de lenguas infra-representadas en el espacio escolar,
o para el aprendizaje de la lengua de signos, por ejemplo, como actividad lectiva). Por
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ejemplo, la experiencia “Ciberbressol” en la que un grupo de jévenes gitanas crearon en
la Asociacién Gitana de Badalona un espacio en el que jévenes madres del barrio se
encontraban con sus hijos en un entorno hibrido, con juguetes y estoras en el suelo, y
ordenadores en las mesas, desarrollando una actividad de juego para los nifios y de
intercambio para las madres, al tiempo que éstas participaban en un curso orientado a la
obtencién del graduado en ESO. Es decir, ludoteca, escuela de familias y escuela de
segunda oportunidad en un espacio hibrido culturalmente definido por précticas propias
de una comunidad gitana y practicas de educacién formal (Lalueza, Sinchez-Busqués y
Garcfa-Romero, 2019). En este sentido, la aproximacién de los fondos de conocimiento e
identidad, anteriormente mencionada, persigue vincular el curriculum y objetivos
pedagdgicos con las vidas de los estudiantes y sus familias dentro y fuera de los tiempos
y espacios escolares (Esteban-Guitart, 2016). Desde la perspectiva de reconocimiento
que sefialamos, se considera que todas las familias, en todas las circunstancias, disponen
de experiencias vitales, y con ellas, acumulan y construyen saberes, habilidades, recursos
y conocimientos. El reto pedagégico consiste en identificarlos empiricamente. Para ello,
como ya se ha dicho anteriormente, los docentes visitan los hogares de sus estudiantes y
documentan los recursos, destrezas y saberes que éstas tienen, para posteriormente
establecer conexiones con el currfculum y la practica escolar. Por ejemplo, tras
identificar los cacahuetes como planta para cocinar en distintas familias visitadas de
origen marroqui en Catalunya, las docentes disefiaron una actividad pedagégica para
trabajar el ciclo vital de las plantas a propédsito de la planta de cacahuete. Las familias
participaron en la actividad, y ademds se realiz6 un diccionario multilinglie para
incorporar las distintas lenguas maternas de los y las estudiantes y sus respectivas
tamilias (Esteban-Guitart et al., 2019).

En definitiva, la naturaleza indefinida de lo humano nos obliga a un constante ejercicio
de mejora y transformacién, tanto a nivel personal, como social. Sucesos histéricos
criticos de inflexién, como la pandemia Covid-19, nos advierte de nuestras fragilidades,
nuestros defectos y debilidades; pero también, humildemente, de nuestras fortalezas y
potencialidades. Reforzarlas es lo minimo que se espera de nosotros y nosotras. Una
responsabilidad que debe tejerse desde nuestras manos (acciones), nuestras cabezas
(inteligencia, ideas, razones) y nuestros corazones (sentimientos, anhelos, emociones).
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