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RESUMEN

Peter Woods, en 1993, definié el concepto experiencia critica para luego
aplicarlo al andlisis de realidades educativas dentro del campo de la etnografia
histérica. En el presente estudio se plantea la utilidad que dicho concepto
podria tener en la actualidad en el analisis de proyectos innovadores en el
contexto educativo. Para ilustrar las posibilidades y alimentar la discusion, se
analiza un proyecto concreto utilizando los elementos que definen una
experiencia critica segun Woods.
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ABSTRACT

The concept of the critical event was defined by Peter Woods, in 1993, and he
later applied it to the analysis of educational realities in the field of historical
ethnography. In the present study the current usefulness of this concept for the
analysis of innovative projects in the educational context is examined. To
illustrate the possibilities and fuel discussion, we analyze a specific project
using the elements that define a critical event according to Woods.
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A principios de los afios noventa el reconocido sociélogo de la educacion Peter
Woods utilizé el concepto experiencia critica aplicado al contexto educativo. En
este articulo exponemos una propuesta acerca de como este constructo puede
ser utilizado para analizar las consecuencias de la aplicacion de proyectos de
innovacion educativa, una idea que ya ha sido insinuada por parte de otros
investigadores del campo de la didactica (véase, por ejemplo, Boixader, 2006).
Para ilustrar y analizar las posibilidades de dicha propuesta, el articulo se
centrara en una aplicacion de la misma durante el proceso de evaluacion de un
proyecto desarrollado en seis escuelas de Primaria.

1. Experiencia critica’

El concepto inglés critical event remite facilmente a disciplinas y ambitos no
educativos (medicina, psicologia), y es posible encontrarlo en estudios de
distintas areas de las ciencias sociales. Asimismo, en el campo educativo
también tiene cierto recorrido, especialmente a partir de los afios 90 en que
aparecen las conocidas publicaciones de Tripp (1993) y Woods (1997).

En este articulo nos basaremos en el constructo experiencia critica que Woods
desarrolla en el libro Experiencias criticas en la ensefianza y el aprendizaje®.
El autor parte del concepto incidente critico® —un término utilizado desde la
década de los 50— para construir una categoria no focalizada solamente en un
momento puntual:

Las experiencias criticas son un fenbmeno relativo. Se encuentran entre
los incidentes relampago y los periodos de fase vocacional. Son programas
de actividades educativas, integrados y concentrados, que pueden durar
desde varias semanas hasta mas de un afio. Algunas podrian ser
conocidas internamente como temas, proyectos o topicos, aunque, de
ninglin modo, todas sean criticas en sus efectos. (Woods, 1997: 18)

Obviando discusiones acerca de qué es una experiencia (ver en este sentido a
Baquero, Cimolai, Pérez y Toscano, 2005), si constituye un factor fundamental
analizar bajo qué parametros podemos afadirle el adjetivo critico. Segun
Woods (1997), las experiencias no llegardn nunca a ser criticas si no son
proyectos educativos fundamentados en el aprendizaje real y la vivencia
comunitaria (Woods, 1997: 20-25):

e En coherencia con la teoria constructivista, se hace necesario: partir del
nivel cognitivo y las necesidades de los alumnos (significacién); tener muy
en cuenta el enraizamiento con la realidad que se vive; y pretender
integrar los distintos conocimientos que se dan a los alumnos.

e Se hace imprescindible el esfuerzo y la implicacion de todos hacia una
misma direccién, y se tiene que desarrollar una identidad y una cultura de
grupo. Solo el grupo es capaz de llegar mas alla del punto al que puede
aspirar llegar el individuo de forma solitaria.

Asimismo, cabe destacar, por un lado, que el término critico se refiere a los
distintos niveles educativos al mismo tiempo (alumnos, profesores y sistema
educativo en general) y, por otro lado, que el contexto incrementa o disminuye
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las posibilidades de que estas experiencias ocurran. Se habla de contexto en
relacion a tres partes interrelacionadas: el marco general (legislacion,
estructura del sistema educativo), el soporte material y moral (dentro de la
escuela y en su entorno), y la presencia de agentes criticos que ejerzan de
almas del proyecto (Woods, 1997: 29-33).

Por altimo, y siguiendo el clasico modelo de aprendizaje en forma de espiral, la
secuencia basica de una experiencia critica se desarrolla en seis etapas
(Woods, 1997: 26-28):

1. Conceptualizacion o momento de gestacién del proyecto.
2. Preparativos y planificacion.
3. Divergencia de caminos durante la fase basada en la experimentacion,
la innovacion y la creatividad.
4. Convergencia o0 integracion de todo lo experimentado en la fase
precedente.
5. Consolidacion del proyecto.
6. Celebracion como simbolo del fin del trayecto recorrido.
Los seis estadios no se desarrollan de forma regular —hay periodos de
equilibrio al lado de momentos de imprevisibles desequilibrios— y se van
acumulando unos sobre otros, aunque no de forma ordenada y sucesiva.

2. El proyecto Corrandescola

Desde el curso 2006-07, parte del grupo de investigacion GRUMED? ha
pilotado e investigado experiencias educativas impulsadas a partir de la
introduccién de la actividad de cantar versos improvisados en catalan —la
glosa®- en escuelas de Primaria (Casals, 2009). El proyecto se fundamenta en
una propuesta didactica que requiere la colaboracién entre los maestros de
musica y los maestros de lengua —maestros generalistas— de los Ultimos cursos
de Primaria (de 4° a 6°).

Aprovechando un momento de recuperacion a nivel social de esta actividad
tradicional (Serra, 2005), el proyecto Corrandescola planted introducir esta
actividad lingiistico-musical en distintos centros de Primaria de Cataluiia y
analizar los resultados e implicaciones que esta accion suponia. El objetivo
final que se perseguia era dar respuesta a determinadas necesidades
detectadas en las escuelas (Casals, 2009) como queda sintetizado en el
Cuadro 1.
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Cuadro 1: Necesidades escolares detectadas en relacion al proyecto

= Superar los sesgos y la vision restringida del cancionero tradicional catalan.

= Minimizar la distancia entre la cancion tradicional que se canta en la escuela
y el repertorio que mas habitualmente se ofrece a los nifios en los medios de
comunicacion

= Evitar la infantilizacion que se constata actualmente en torno de la cancién
tradicional escolar.

= Mejorar el vocabulario y la expresion oral, desde la conversacién hasta los
discursos formales.

= Superar las dificultades y la baja incidencia del trabajo poético.

= Incrementar la practica de la creacion poética.

= Aumentar las capacidades creativas aportando recursos para potenciarlas y
canalizarlas.

= Superar el exceso de compartimentacion del sistema educativo actual;
necesidad de ayudar a integrar los distintos conocimientos en una globalidad.

= Trabajar la convivencia en la diversidad

= Renovar y mejorar los elementos de las fiestas escolares para evitar su
estancamiento y pérdida de sentido.

En consecuencia, mediante la practica de este repertorio se pretendia
constatar mejoras en cuatro dimensiones:

e el desarrollo de la personalidad individual y la convivencia en el seno del
grupo clase

¢ la importancia y la calidad del trabajo en lengua oral y en poesia

e la amplitud del repertorio y de los elementos de trabajo en cancién

¢ las actitudes hacia la actividad de cantar y hacia el concepto tradicional

3. Innovacion, investigacion y formacion

En el proyecto Corrandescola confluyen innovacién educativa, investigacion y
formacion del profesorado, en la linea que exponen Martinez Bonafé (2008), y
Malagarriga y Martinez (2010). Veamos a continuacién en qué sentido.

3.1 Innovacion

Partiendo de la maxima que la innovacion esta ligada al cambio —que no
implica siempre una mejoral— y no necesariamente a las reformas educativas,
nos referiremos a este proceso de acuerdo con lo que expone Carbonell
(2001:17):

Existe una definicibn bastante aceptable y aceptada que define la
innovacién como una serie de intervenciones, decisiones y procesos, con
cierto grado de intencionalidad y sistematizacién, que tratan de modificar
actitudes, ideas, culturas, contenidos, modelos y practicas pedagdgicas. Y,
a su vez, de introducir en una linea renovadora, nuevos proyectos y
programas, materiales curriculares, estrategias de ensefianza y
aprendizaje, modelos didacticos y otra forma de organizar y gestionar el
curriculum, el centro y la dinamica del aula.
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La innovacion del proyecto cabe entenderla en relacibn con cuatro
dimensiones:

a) una materia prima —la glosa— inédita en la escuela catalana (Casals,
2009)

b) una propuesta didactica que busca el aprendizaje conjunto de
contenidos educativos de gran importancia —lengua oral, poesia,
convivencia e integracion cultural, desarrollo de la persona, educacion
de la voz— mediante un vehiculo motivador —el canto— poco usual en el
sentido de concebirlo como una actividad comunicativa (Garzia, Sarasua
y Egafia, 2001) mas que como estrictamente una actividad artistica

¢) una concepcion del maestro como facilitador del aprendizaje autbnomo o
cooperativo de los alumnos (en el sentido de Lebler, 2007, o Vidal,
Duran y Vilar, 2010) en contraposicion al modelo del profesor experto

d) la colaboracion entre disciplinas y, al mismo tiempo, la colaboracion
entre escuela y universidad como vias —aun poco asentadas en nuestro
sistema educativo— para provocar el cambio y la mejora docente en la
escuela (Stenhouse, 1987).

3.2 Investigacion

De acuerdo con el apartado d), a nivel investigador se optdé por modelos que
hicieran dialogar universidad y escuela: se utilizé6 la investigacion-accion
colaborativa para una prueba piloto (Casals, Vilar y Ayats, 2008) para continuar
posteriormente trabajando mediante un grupo interdisciplinar de maestras —de
musica y de lengua— coordinado por uno de los investigadores (fase extensiva).
Las maestras del grupo pilotaron experiencias en sus centros que a su vez
sirvieron para experimentar y finalmente establecer una propuesta didactica.

3.3 Formacion

El proyecto también requirié formar las maestras implicadas en el arte de glosar
y las estrategias didacticas adecuadas para su uso escolar. A través de las
reuniones de trabajo y de la experimentacion de las propuestas en la propia
escuela, las maestras adquirieron habilidades y conocimientos que
complementaron su propia formacion. Se tratd, en definitiva, de una formacién
permanente ligada a la propia practica y utilizando el saber de la escuela
(Blanco, 2005).

4. Metodologia de investigacion

Dejando de lado los objetivos de investigacion primarios e intrinsecos al
proyecto, este articulo presenta una investigacion complementaria destinada a
conocer si las experiencias del proyecto Corrandescola podian ser etiquetadas
como criticas. Para ello se contrastaron las similitudes y diferencias entre los
datos obtenidos en las experiencias escolares de nuestro proyecto con la
construccion tedrica de experiencia critica que se ha presentado en la primera
parte del articulo. A parte de analizar si eran experiencias fundamentadas en
el aprendizaje real y la vivencia comunitaria, el analisis se baso en los cuatro
indicadores propuestos por Woods (ver Cuadro 2).
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Cuadro 2: Indicadores que permiten adjetivar una experiencia educativa
como critica (segun Woods, 1997: 18-20)

1. Promueven la educacion y el desarrollo del nifio por caminos inusualmente
acelerados. Hay momentos de un progreso excepcional, de varios modos —
actitudes hacia el aprendizaje, comprension de uno mismo, relacién con los
otros, adquisicién de conocimiento, desarrollo de habilidades.

2. Estas experiencias pueden ser criticas para un cambio del profesor. (...) las
experiencias criticas son en gran medida intencionadas, planificadas y
controladas. Pero los planes contenidos en ellas se esparcen segun el
crecimiento y su esfera de accion y segun las oportunidades. (...) el profesor
también aprende y evoluciona.

3. Las experiencias criticas pueden tener también una importante funcién de
conservacion y confirmacién para los profesores (...) Las experiencias criticas
permiten a los profesores conservar sus ideales, a pesar de los ataques a que
podrian estar normalmente sometidos.

4. Estas experiencias pueden ser criticas para la profesién globalmente. (...) Si
las experiencias criticas se pueden mostrar todavia como posibles, también
guiz4, cuando todo ha arraigado, dandose incluso mejores oportunidades,
serian un considerable elevador de la moral de los profesores en general. Por
lo tanto, adn no siendo el instigador de tales experiencias, uno puede obtener
ayuda e inspiracion de ellas.

El presente estudio responde a un disefio inspirado en la etnografia historica,
una metodologia de investigacién que el propio Woods ayudd a desarrollar
dentro del ambito educativo (Woods, 1998) y que aplicé en el caso de los
acontecimientos criticos. Esta metodologia supone que los objetivos y el disefio
de la investigacion se elaboran con posterioridad a las experiencias. De hecho
una experiencia critica no se prevé, aparece de forma inesperada. En nuestro
caso, no fue hasta después de la realizacion del proyecto —y fruto de su
impacto— que se considerd interesante analizar si realmente aquellas
experiencias singulares podian responder a la definicidon de experiencia critica
propuesta por Woods. En consecuencia, la recogida de datos durante el
proyecto no se disefid0 para esta finalidad aunque aun asi valoramos que
disponiamos de un banco de datos suficiente y adecuado para realizar el
analisis propuesto.

Se utilizaron datos provenientes de dos etapas: la prueba piloto en un curso de
5° de Primaria de una escuela y la fase extensiva con cuatro escuelas mas (ver
Tabla 1).
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Tabla 1: Datos del proyecto analizado

= Duracién del proyecto: 2 cursos escolares
» Escuelas implicadas: 5

» Prueba piloto: 1

= Fase extensiva 4

» Maestras del proyecto: 10
= Prueba piloto: 2
» Fase extensiva 8

Prueba piloto

Nivel Grupos Numero de alumnos
50 1 19
Fase extensiva
Nivel Grupos Numero de alumnos
3° 1 27
4° 3 78
5° 2 33
6° 2 26
TOTAL (fase extensiva): 8 164
TOTAL (dos fases): 9 183

Los datos fueron recogidos en:
a) las reuniones de trabajo (investigador-maestras) de las dos etapas
b) las sesiones finales con los alumnos de cada una de las escuelas
implicadas en el proyecto®
c) las entrevistas que el investigador realiz6 a las maestras de cada
escuela al final del proyecto
d) los informes de valoracion de cada escuela

Los datos utilizados provenian de tres tipos de fuentes: escritas, audio y
audiovisuales. Como fuentes escritas se disponia de los informes de las
escuelas y de las notas del diario del investigador (anotaciones de lo observado
en las sesiones, las reuniones y las entrevistas). En el caso de las reuniones,
los datos escritos se complementaban con grabaciones audio. Finalmente, en
el caso de las sesiones finales se contaba con la grabacion en video ademas
de las anotaciones del investigador.

El proceso de analisis de estos datos se efectud en tres fases. En primer lugar
se analizaron todos los documentos en busca de elementos que pudieran
indicar la presencia de alguno de los cuatro indicadores sugeridos por Woods y
anteriormente mencionados. En una segunda fase se triangularon los
resultados obtenidos a partir de las observaciones del investigador, de las
opiniones de las maestras (reuniones, entrevistas, informes) y de las
grabaciones audiovisuales existentes. Finalmente, se valord si los resultados
obtenidos representaban los cuatro indicadores mencionados (Cuadro 2) y, en
consecuencia, si se podia hablar de experiencia critica.
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5. Resultados’

La presentacién de los resultados se muestran siguiendo los tres elementos
que, siempre siguiendo a Woods (1997), son necesarios para poder hablar de
experiencia critica y que hemos comentado al inicio del presente articulo: los
fundamentos, los indicadores y las etapas del proceso.

5.1 Aprendizaje significativo y sentido de comunidad

Segun Woods (1997), las experiencias criticas solo pueden darse en la medida
gue son proyectos fundamentados en el aprendizaje significativo y la creacion
de un sentido de grupo, de comunidad.

En relacion con el aprendizaje significativo, el proyecto Corrandescola
trabajaba con canciones con texto improvisado, lo que conllevaba la creacién
de letras elaboradas por el alumnado. Ser creador de una parte de lo que
cantas supone una identificacion y una relacibn mas honda que cantar una
pieza de alguien a quien en la mayoria de casos ni conoces ni te une una
relacion personal o emocional. En este sentido, lo que se cantaba era
significativo para cada alumno y, ademas, las improvisaciones versaban sobre
tematicas de su interés. No hay duda que, a través del canto, se conversaba
sobre aquello de lo que tenian necesidad de expresar en publico o aquello que
les resultaba divertido compartir con los comparieros. Pero la identificacion con
lo que se cantaba iba mas alla de la letra como se puede observar en esta
cuarteta en que un alumno se apropié de los garrotins —una de las melodias
para improvisar— cuando quiso provocar al alumnado de otra escuela:

Escolteu carmelitans: Escuchad carmelitanos:
sabeu qué us vull dir? sabéis qué os quiero decir?
Que no sabeu gens cantar Nada sabéis de cantar,

els NOSTRES garrotins. cantar NUESTROS garrotins!8

La funcion del docente fue la de canalizar este espacio de expresion oral y ante
todo dar recursos y estrategias para mejorar, asi como ejemplificar aspectos
susceptibles de mejora (linglisticos, musicales, interpretativos, como publico) a
partir de sus intervenciones.

En relacion con el segundo elemento —el sentido de comunidad— glosar es una
actividad individual —improvisar durante una sesion de canto no es una tarea
cooperativa— pero solamente adquiere sentido en la medida que se produce
dentro de una colectividad, como juego de un grupo humano. Les gloses, con
pequefias diferencias entre las escuelas, promovieron dialogos vy
conversaciones que llevaron al convencimiento de que la mejora individual de
cada glosador terminaba favoreciendo el clima y la vivencia de una glosada
colectiva. En otras palabras, el juego propuesto so6lo era posible en la medida
que podian interpelarse y responderse unos a otros.

5.2 Los cuatro indicadores

A partir de este punto, el analisis se centrd en tratar de encontrar si en las
experiencias del proyecto Corrandescola aparecian los cuatro indicadores
necesarios para poder adjetivarlas de criticas:

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N2 21 2013 86



Aplicacion del concepto experiencia critica al analisis de innovaciones educativas

a) progreso excepcional por parte de los alumnos
b) cambios en el rol del profesor

c) refuerzo de los ideales de los docentes

d) estimulo e inspiracion para el sistema educativo.

5.2.1 Progreso excepcional por parte de los alumnos

Los datos recogidos permiten afirmar que en todas las escuelas hubo muchos
alumnos que consiguieron resultados muy por encima de las expectativas de
sus maestras. Un ejemplo paradigmatico se describe en el siguiente texto del
diario del investigador®:

Al iniciarse el proyecto en una escuela, el investigador habla con la tutora y
la especialista de musica acerca de las posibilidades de que sus alumnos
terminen improvisando gloses. Las maestras lo ven probable en algunos
casos, pero no en otros. Y afirman: “hay quienes conocemos con seguridad
que no improvisaran: Carles, Imma... niflos que son muy timidos”
(Fernanda, reunién 30 enero de 2007).

En la sesion final extraordinaria con que se concluyé el proyecto, el nifio y
la nifla mencionados fueron dos de los seis alumnos capaces de improvisar
no solamente ante su grupo-clase sino también ante otros grupos-clase y
maestros de la escuela.

Este progreso, ademas, se produjo en un corto periodo de tiempo, un trimestre.
La evolucién positiva tuvo lugar en relacion con conocimientos y habilidades
linglisticas y musicales, pero también en conexion con el desarrollo de la
personalidad y con las relaciones sociales dentro del grupo-clase.

Cuando preguntamos por las causas de este progreso, la primera respuesta
que dieron las maestras fue la motivacion y el caracter ludico del instrumento
utilizado (la glosa). En un escrito de valoracion, dos maestras expresaban que
“en general les ha gustado mucho”. Y a continuacion afiadian: “todos han
permanecido muy motivados [durante el proyecto] y nos lo hemos pasado de
maravilla!”.

En este sentido, las sesiones finales resultaron escenarios perfectos para
constatar este interés para glosar. La participacion en el canto por parte de
adultos (maestros y glosadors) resulté escasa en dichas sesiones ya que la
participacion del alumnado fluia sin necesidad de intervenciones para
provocarla. Las ganas de participar no cesaron a lo largo del tiempo previsto —
aproximadamente unos cuarenta y cinco minutos— con la consecuencia de
tener que finalizar el acto por el imperativo de tiempo y ante la decepcion de
una mayoria que aun queria glosar mas.

Cabe destacar que las actuaciones fueron protagonizadas también por
alumnos valorados por sus profesores como poco dotados para el canto o que
habian expresado en ocasiones anteriores prejuicios hacia el hecho de cantar:

El Unico [nifio] que se lanza a improvisar es bastante mal cantador. Si yo le
obligase a cantar solo, se opondria o tendria cierto reparo. Pero, en
cambio, en este caso lo hace. Porque quiere decir algo y lo dice cantando.
(Maria, maestra de musica).
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Analizando los casos mas significativos de cada una de las escuelas, nos
encontramos con unos patrones comunes de los cuales destacariamos tres:

1. Alumnos timidos y de quienes no se esperaba que se atrevieran a cantar
solos, de forma espontanea se lanzaron a cantar improvisando versos.
Sirve de ejemplo el caso expuesto en el Cuadro 3.

2. Alumnos con un rendimiento académico bajo o medio-bajo se
descubrieron como solistas capaces de participar ampliamente en
sesiones de improvisacion oral. Un caso extremo fue el de un nifio de
una escuela que demostré ser capaz de cantar 11 gloses —de medio
minuto de duracion cada una— en tan solo 13 minutos.

3. Alumnos con resultados brillantes en la mayoria de las asignaturas —
incluyendo lengua y musica— participaron poco o nada de las glosades.
Ademas, en la mayoria de sus intervenciones se limitaban a reproducir
una estrofa memorizada con anterioridad a la sesion, huyendo asi de la
improvisacion que se buscaba. Como ejemplo, las maestras de una
escuela se sorprendieron que una alumna de 4° de Primaria con buenos
resultados en todas las materias no se atreviese a improvisar ni delante
de su grupo. Las maestras apuntaron la hipotesis que para ella
improvisar constituia un riesgo demasiado importante dado que estaba
acostumbrada a controlar y tener éxito en todo. En otras palabras, su
fama podia verse deteriorada a diferencia del caso de los alumnos con
el patrén expuesto en el punto 2.

Como sintesis, queremos destacar lo que afirmaba una de las maestras del
proyecto acerca de los cambios en la percepcion del éxito académico:

Muchos de ellos [los alumnos] nos han sorprendido gratamente
protagonizando actuaciones estelares cuando son alumnos que
normalmente no destacan. Los podias felicitar y mejorarles la autoestima.
[...] Se retaban nifios académicamente muy buenos con otros que no.
(Joana Maria, maestra generalista)

5.2.2 Cambios en la figura del profesor

Se removieron y se replantearon concepciones y estrategias educativas en las
maestras implicadas, especialmente acerca del trabajo poético, el canto en la
escuela, la nocion de cancion tradicional y la participacion e integracion de la
diversidad de alumnos dentro de las actividades de lengua catalana.

Para entender estos cambios, pondremos como ejemplo el tema de la poesia
en la escuela. Las consecuencias de la aplicacion de un instrumento
proveniente de la poesia popular produjo en primer lugar resultados
académicos en forma de una gran cantidad de produccion poética, muchas de
las cuales con correccion formal y cierta calidad expresiva aun siendo
improvisadas durante la glosada (Tabla 2).
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Tabla 2: Ejemplos del uso de figuras literarias en improvisaciones acerca del
comer (5° Primaria, escuela piloto)

Original en catalan Traduccion respetando la
estructura poética

Hipérbole Doncg jo ara et vull dir_ Pues yo te quiero decir:
con finalidad | 9ue Si se’.t fa la boca aigua . la boca se te hace agua
humoristica a veure si haurem de fer servir, y tendremos que usar,
‘rem de fer servir un paraigua! tendremos que usar paraguas!

Comparacion

Heu dit que els vostres instruments | Decis: vuestros instrumentos

sén forquilla i ganivet, son tenedor y cuchillo,
el meu i el de la Marta el violiny el arco
s6n un violi i un arquet. son el de Marta y el mio.

Pero mas alla de los resultados poéticos, cabe subrayar los cambios en la
percepcion de las maestras. Carme, una maestra generalista, decia:

[Antes deciamos:] tenemos que hacer un poema sobre la madre y
resultaba una tarea muy dificil. Ahora decimos: vamos a crear garrotins
[gloses] sobre tal cosa... y ningan problema!

Y la misma maestra completaba su analisis afirmando:

Se ha roto con la idea de la poesia como aburrida. En clase siempre ha
habido libros de poesia y nunca se les habia prestado atencion... y ahora
son los mas solicitados!

Por otro lado, las otras maestras coincidian con Carme:

Con menos tiempo [dedicado a la ensefianza-aprendizaje], mucho mejores
poesias. A nivel de vocabulario les salen las palabras mucho mas
rapidamente. (Assumpcio, maestra generalista)

Gracias a esta actividad, les gusta mas el lenguaje poético. (Informe de las
maestras del colegio MDR)

Volviendo a una perspectiva mas general, merece mencion especial el tema de
los roles y, en consecuencia, la formacién del profesorado en relacion con el
proyecto. Las maestras coincidieron en explicar vivencias en relacion a unas
determinadas inseguridades que fueron fuente de preocupacion vy, finalmente,
camino hacia una evolucion como docentes:

El principal handicap que explicitaron residia en que no eran glosadores
y, de hecho, ninguna de ellas habia improvisado versos a través del
canto antes de iniciarse el proyecto. La formacion inicial que se les
aportd tampoco les permitia lanzarse con facilidad a la creacién de
versos de forma extemporanea: “resulta peliagudo cuando un nifio te
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lanza un garrotin y no sabes qué contestar” —decia Sandra, una maestra
de mdusica.

Esta situacion, en principio vivida con desconcierto e inquietud, les
obligbé a buscar nuevos roles y nuevas estrategias educativas. La figura
del maestro como orientador o facilitador del aprendizaje se apunto
como el papel adecuado y se complementd con la presentacién de
modelos expertos que —en directo y a través de grabaciones- pudieran
utilizarse como ejemplos para los alumnos.

e El segundo elemento que expusieron las maestras fue la constatacion
de que tenian una formacién insuficiente en relacion con habilidades
mas propias del area que no era su especialidad. Especificamente, las
maestras de lengua se valoraban como poco competentes en el canto
mientras que las de musica vivian una situacion parecida acerca de sus
habilidades poéticas. La solucion se encontré en la colaboracion entre
generalistas y especialistas de musica y, en ultimo término, en el interés
y la transmision de conocimientos entre las disciplinas implicadas.

e Por ultimo, las maestras descubrieron importantes insuficiencias en los
paradigmas educativos que les servian de referencia y se vieron con la
necesidad de buscar otros referentes. De forma concreta, sus
dificultades se focalizaban en como trabajar, y sobre todo como evaluar
a) la lengua sin utilizar la lengua escrita (en el caso de las maestras
generalistas) y b) el estilo de cantar tradicional o no académico (en el
caso de las maestras de musica).

Teniendo en cuenta estas inseguridades —de dominio de la materia, de las
habilidades implicadas y de las estrategias didacticas asociadas— las docentes
recalcaron la importancia de contar con un agente externo a la escuela (el
investigador) que actu6é como experto, como critico y como motivador. En su
opinion, sin esta figura dificilmente se habrian planteado y habrian sido
capaces de llevar a cabo con éxito un proyecto con tantos retos.

5.2.3 Refuerzo de los ideales de los docentes

El resultado de la reformulacion de las estrategias y los procesos didacticos
mencionados en el punto precedente no solamente no abrié conflictos con
respecto a los ideales que tenian las maestras y las escuelas implicadas sino
gue propicié una confirmacién de los mismos. La importancia sociocultural de la
lengua y de la musica, el desarrollo personal y las relaciones sociales como
punto bésico en la educacion primaria, la voluntad de transmitir las propias
tradiciones de forma vivencial o la importancia de la expresion poética dentro
del marco escolar fueron algunos de los principios destacados por las
profesionales implicadas.

Como en el caso de la poesia que analizabamos anteriormente, en otros
aspectos hubo puntos de encuentro entre la practica cotidiana y el horizonte
educativo que se queria alcanzar. Dos ejemplos bien distintos permiten ilustrar
esta afirmacion:

e Una preocupacion de muchos maestros de musica es el desapego hacia
el canto por parte de algunos alumnos y, a veces, incluso por parte de
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otros profesores de la escuela. Las especialistas de musica del proyecto
compartian esta sensacion que chocaba con su visién del canto como
algo natural —propio de cualquier ser humano— y capaz de aportar
vivencias ladicas y agradables.

La glosa posibilitd reconciliar la realidad escolar con la filosofia educativa
en la que se creia.

La gente que dice que no le gusta la musica o0 que no le gusta cantar,
con eso [la glosa] los vuelves a introducir dentro de la rueda. (Carme,
maestra generalista)

La maestra se referia tanto a alumnos como profesores. En el caso del
alumnado, la sensacion de espectaculo y competitividad propia de la
actividad -en forma de enfrentamiento dialéctico— propicid la
participacion de aquéllos habitualmente mas reacios, en especial en el
caso de los nifios. Y provocé también, de forma mas general, la
motivacion para expresarse, interpelar o responder a los compaferos.
En palabras de otra maestra:

Antes, en clase de musica, cuando pedias que cantasen
individualmente, algunos mostraban vergiienza o fruncian el cefio. Y
con esto, no. Todos se han lanzado a cantar. (Sandra, maestra de
masica)

e Una problematica constatada desde hace afios es la contradiccién entre
el ideal educativo de una educacion global, holistica, y una realidad del
sistema educativo fundamentado en la compartimentacion disciplinar
que se traduce en distintas materias y profesionales. En el seno de
nuestro grupo el proyecto posibilitd una experiencia en la practica
cotidiana de la interdisciplinariedad, de colaboracion necesaria entre
disciplinas. Se vivi6 como una confirmacién de que existen formas de
incrementar la convergencia y la armonizacion entre el ideal educativo y
la realidad escolar, aunque no sea tarea facil:

Para poder hacer un proceso de ensefanza-aprendizaje realmente
interdisciplinar se necesita una reorganizacion de la programacion de
lengua y musica porque se tiene que contemplar todo aquello que
pueda estar relacionado para poder realizar una buena coordinacion
entre las distintas areas implicadas y entre los correspondientes
maestros que las imparten. Creemos que nos falta préactica para
ensefiar des de esta perspectiva interdisciplinaria con la perspectiva de
sacra el maximo provecho. (Informe de las maestras de la escuela
SCJ)

5.2.4 Estimulo e inspiracion para el sistema educativo.

La propuesta de llevar la glosa a la escuela resulté estimulante para los
profesionales de la educacion en general como lo demuestra el hecho que ha
continuado evolucionando y desplegandose por toda Catalufia, ademas de
suscitar interés fuera de este territorio.

El Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya fue uno de los
organismos que se interesO por el proyecto y que ha desarrollado seminarios
de formacion continuada. En conexidon con esta formacion, el Institut de
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Ciencies de I'Educacio de la Universitat Autonoma de Barcelona da apoyo a un
grupo de trabajo especifico y ha facilitado la edicion de la propuesta (Casals,
2010).

Por otro lado, desde distintos sectores educativos y universitarios de dentro y
de fuera de Espafia se ha mostrado interés por la propuesta y sus resultados.
Se han concretado varias propuestas de formacion y se ha requerido
informacion al respecto por parte de diferentes disciplinas didacticas (musica,
lengua) y etapas educativas (Primaria, Secundaria).

5.3 Las etapas del proceso

Analizados los fundamentos educativos -aprendizaje real y vivencia
comunitaria— y los cuatro indicadores necesarios para adjetivar las experiencias
de criticas, comparamos las etapas propuestas por Woods (1997) y los
procesos en las escuelas de nuestro proyecto. De dicha comparacion se extrae
que hubo una gran coincidencia en las primeras etapas, pero algunas
diferencias en las etapas finales.

La idea de un investigador —llevar la glosa a la escuela— fue el punto de
arranque para realizar un disefio que pudiera hacerlo realidad. En la fase de
preparativos y planificacion hubo ante todo reuniones entre investigador y las
maestras, algunas para adquirir una formacion previa imprescindible, otras para
planificar sesiones y actividades para los alumnos. Tanto en la prueba piloto
como en la fase extensiva, las reuniones continuaron durante las fases de
divergencia —en las que se tenia que reaccionar frente a lo que la diversidad de
alumnado y escuelas mostraba— y de convergencia — reconducir los distintos
enfoques para llegar a una misma meta.

En todas las escuelas, la sesion final con los alumnos constituy6 lo que Woods
denomina celebracion. Fue la meta establecida y el momento de presentar lo
que se habia trabajado delante de un publico. A diferencia de lo que expone
Woods, las maestras explican que también resultdé un evento que permitio:

e una verdadera convergencia
e comprender qué era la glosa, y
e ser el punto inicial y necesario para la consolidacion.

Desde esta perspectiva, la consolidacion no fue una fase previa a la
celebracién sino una consecuencia de la actuacion final y que tendria que
darse de forma plena en el curso siguiente.

6. Conclusiones y discusién

6.1 Experiencia critica e innovacion

Los resultados del analisis indican que las experiencias englobadas en el
proyecto Corrandescola reunen los elementos para ser consideradas
experiencias criticas. La propuesta didactica experimentada en escuelas de
Primaria resulté critica tanto des del punto de vista de los alumnos —progreso
excepcional y no previsto a través de nuevas formulaciones educativas— como
de las maestras —superacion de inseguridades, replanteamientos didacticos y
cuestionamiento de conceptos basicos que se tenian como referente—.
Asimismo, se trata de una experiencia que aporta algo nuevo en el mundo
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educativo en general: nuevas propuestas para unir actividad ladica con
actividad de aprendizaje, la interdisciplinariedad en proyectos relacionados con
el propio contexto escolar y la identidad cultural.

En consecuencia, se puede afirmar que existen interesantes posibilidades de
utilizar el concepto experiencia critica en el analisis y la evaluaciéon de
proyectos de innovacion educativa. El trabajo expuesto en este articulo sugiere
que este constructo tal y como lo desarroll6 Woods (1997) resulta de utilidad
para detectar y constatar el impacto y las consecuencias de un proyecto
innovador, no solo para los destinatarios (los alumnos) sino también para el
resto de actores (maestros, escuela, sistema educativo).

A otro nivel, también cabe destacar la importancia que la etnografia historica
puede -y debe- aportar a la investigacion educativa. Es tan importante disefiar
e investigar formas de innovar en la escuela como estudiar qué resultados
aportaron experiencias ya terminadas. Dicho esto, no se puede obviar que,
como investigacion historica que es, por un lado encuentra con evidentes
dificultades para relatar un entorno complejo que ya forma parte del pasado,
pero, por otro lado, puede comprobar su impacto con mas perspectiva y no
solamente a corto plazo.

6.2 Promover y ayudar a la innovacion

Este estudio refuerza la idea de que la unién de la innovacion didactica con la
formacion y la investigacion es un buen disefio para obtener el éxito en el
contexto educativo actual. En esta linea de pensamiento, cabe resaltar la
fuerza de las metodologias que aunan teoria y practica (investigacién-accion
colaborativa, grupos de maestros fundamentados en la accion-reflexion-
discusidn-accién). Plenamente de acuerdo con un buen numero de autores
(Malagarriga, Gomez y Viladot, 2008; Martinez Bonafé, 2008), se puede afirmar
que no resulta una opcion facil, pero permite obtener resultados
verdaderamente significativos.

Unido a lo anterior, la investigacion muestra que “las innovaciones que parten
del profesorado tienen mas posibilidades de éxito que las que son promovidas
por agentes externos” (Blanco, 2005: 373). En este punto, se hace necesario
enfatizar que las probabilidades de que una innovacion tenga éxito —en el
sentido de encontrar propuestas pedagdgicas capaces de adaptarse a los
cambios que se suceden en la sociedad occidental- dependen de muchos
factores que en gran medida superan al maestro considerado individualmente.
Seguramente, la modificacién de ciertos parametros del sistema educativo en
general —tiempo no lectivo de los maestros, flexibilidad horaria, recursos de
personal, etc.— aumentaria de forma significativa las probabilidades de que se
produjeran innovaciones. En este sentido, las experiencias presentadas
sugieren que la figura del agente impulsor puede ser determinante para poder
realizar proyectos ambiciosos, innovadores y que, en algunos casos, puedan
llegar a ser una experiencia critica. La poca disponibilidad de tiempo, la falta de
seguridad en determinados aspectos o ciertos requerimientos formativos —que
muchas veces son indispensables para llevar a término proyectos educativos
realmente innovadores— pueden erigirse como obstaculos disuasorios para
muchos maestros. O, dicho de otro modo, la presencia de una persona capaz
de guiar, liderar, asesorar y/o acompafar el proyecto en el mismo contexto de
la practica aparece como un soporte de gran valor en el siempre dificil proceso
de cambio que debe abordar un maestro innovador.
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6.3 La formacion del profesorado

La formacién de los maestros surge como otro elemento para la reflexion. De la
investigacion se extraen algunas deficiencias formativas, una parte de las
cuales pueden considerarse como nucleares en el mundo educativo actual:

a)

b)

En primer lugar, y aunque ha habido avances mas que evidentes, aun
resulta dificil para muchos docentes abstraerse del modelo clasico del
maestro como persona de conocimiento enciclopédico y como el modelo
a seguir por parte del alumnado. La realidad actual obligan a los
maestros a ser capaces de jugar nuevos roles, como el del maestro que
cede el protagonismo a los alumnos y va aportando pautas,
orientaciones, guias con el fin de que el que esta aprendiendo encuentre
caminos para llegar tan lejos como sea capaz. En esta concepcion,
centrada en quien aprende, seria interesante descubrir la importancia de
la motivacion y de los usos de lo que se vive como ludico para mejorar el
rendimiento del alumnado:

Lo mejor de la genialidad de muchas personas se dedica a sus
aficiones e intereses durante el tiempo libre, que nada deben a la
educacién formal o al propio trabajo. No obstante, esto no quiere decir
gue las escuelas no puedan, a veces, hacer mella en esa genialidad o
alimentarla. (Woods, 1997: 30)

Un segundo reto al que se enfrenta cualquier docente es ser versatil y
saber transmitir unos conocimientos tan holisticos como sea posible. La
excesiva compartimentacion del curriculum al lado de una
despreocupacion de un numero significativo de maestros hacia las
materias que no les corresponden reducen drasticamente las
posibilidades de educar de forma coherente y efectiva, de educar
conjuntamente en la direccion que marcan las competencias basicas.
Ser maestro generalista requiere tener unas habilidades y unos
conocimientos musicales basicos, y, en el mismo sentido, ser maestro
especialista de musica no significa que se pueda obviar un buen dominio
de la lengua y de las habilidades asociadas. En la medida en que asi
suceda, la colaboracion interdisciplinaria resultara mucho mas sencilla y
la calidad educativa tendra mas posibilidades de verse incrementada.

Respecto a las didacticas implicadas (lengua y mausica), apuntar
brevemente dos aspectos. En el area de lengua, un objetivo adn no
conseguido es el de una buena formacion en didactica de la lengua oral
para todos los maestros generalistas (Palou, 2008) unido a un uso
flexible de las metodologias (Dolz, Gagnon y Mosquera, 2009). Mas
veces de las que querriamos, el peso de la cultura escrita en nuestro
sistema escolar impide el necesario desarrollo de la expresion y la
creacion orales (Garzia, 2007). De forma analoga, el cantar académico
continua ejerciendo de referente Unico para muchos maestros de
muasica, limitando asi la obertura estética y el desarrollo complementario
que podrian aportar otros estilos y modelos de canto (Casals, 2009).
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! Existe cierta confusion terminolégica que faciimente se ve incrementada por la evidente
dificultad que supone toda traduccion especializada. El inglés critical event se ha traducido
mayoritariamente como incidente critico; aln asi, la particular interpretacién que Woods realiza
del término provoca que su equivalente en castellano sea experiencia critica (Woods, 1997) o
acontecimiento critico (Woods, 1998). Finalmente, la coincidencia terminol6gica en castellano
de la experiencia critica de Woods (1997) y la experiencia critica —critical experience— de
Dewey (de la Calle, 2001) no tienen ningun tipo de equivalencia conceptual.

% El original en inglés fue publicado en 1993 bajo el titulo Critical events in teaching and
learning.

* Woods (1997) utiliza el término incidentes criticos para momentos o episodios de gran
transcendencia para el cambio y el desarrollo personal. En la actualidad, el analisis de
incidentes criticos tiene mas presencia y tradicion en el campo educativo —por ejemplo en
metodologias biografico-narrativas— aunque con perspectivas y usos no siempre coincidentes.
Para una mayor profundizacién acerca de su utilizaciéon y de su funcién en investigacion,
sugerimos consultar Angelides (2001), Nilsson (2009), Mertova y Webster (2009) o Carrillo y
Baguley (2011). Acerca de su uso en la formacién de maestros, sugerimos leer a Monereo
52010).

https://grupsderecerca.uab.cat/musicaieducacio
® El vocablo glosa —o también cancé improvisada a nivel popular— se refiere a toda actividad de
creacion extemporanea de poesia oral en lengua catalana. El término incluye una amplia
diversidad de melodias utilizadas en Catalufia o en otros lugares en que se habla el catalan.
Las mas destacadas serian las corrandes, las jotes de I'Ebre, los garrotins y las cangons de
pandero en Catalufia; la glosa mallorquina y la glosa menorquina en Baleares; y el cant d’estil
en la Comunidad Valenciana. Para profundizar en estas tonadas y sus caracteristicas
etnomusicoldgicas, se puede consultar Ayats (2007).

Como referentes de estructuras poético-musicales equivalentes en lengua castellana podemos
citar las décimas (Centro y Suramérica, Canarias) o los trovos (Murcia, La Alpujarra); en
euskera encontramos los bertsos, y en gallego las regueifas.

Por extensién, utilizaremos de igual forma las palabras glosador —quién canta gloses- o
glosada —el acto basado en la improvisacion de gloses.

La propuesta desarrollada en cada escuela contemplaba trabajar distintas sesiones en clase
de musica y de lengua para terminar con una sesion extraordinaria dinamizada por unos
improvisadores —glosadors profesionales— y abierta a otros grupos y maestros/as de la escuela.
" Los nombres de maestras y alumnos que aparecen en este apartado son ficticios con la
voluntad de respetar su anonimato.
® Todas las traducciones de cuartetas se han llevado a cabo intentando respetar al maximo
tanto la estructura poética de una glosa como el significado de la misma.
® Todas las citas literales de aportaciones de las maestras se presentan en castellano aunque
las originales eran en catalan.
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