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Resumen

En este trabajo se describe el proyecto Shere Rom, un entramado de vinculos entre la
Universitat Autonoma de Barcelona, comunidades gitanas y escuelas publicas del area
metropolitana de Barcelona. En el analisis de la experiencia se destacan dos
elementos clave del aprendizaje servicio: a) el proyecto promueve el retorno social de
la universidad a la sociedad, dando respuesta a necesidades reales mediante la
intervencion psicoeducativa desarrollada en el marco de proyectos de investigacion;
b) promueve en los estudiantes la adquisicion de conocimientos y el desarrollo de
competencias propias de su curriculum formativo a través de la participaciéon en un
proyecto real y la implicacion en la comunidad. Después de 16 anos, participando
cada curso entre 110 y 140 estudiantes de la UAB y entre 250 y 300 nifias y nifios de
distintas minorias étnicas, podemos describir las potencialidades que el proyecto
ofrece a cada uno de sus participantes.
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Creating links between University and Community: Shere
Rom's project, a service learning experience at the School of
Psychology at the Universitat Autonoma Barcelona

Abstract

In this article we describe the project Shere Rom, a network of links between the Au-
tonomous University of Barcelona, gypsie communities and public schools in the
metropolitan area of Barcelona. The analysis of the experience highlights two key ele-
ments of service learning: a) the project promotes the social return of the university
to society, responding to real needs through educational intervention that is developed
under the frame of research projects; b) promotes, in college students, the acquisition
of knowledge and the development of its own training curriculum skills through partic-
ipation in a real project and community involvement. After 16 vyears, with a
participation each year between 110 and 140 UAB students and between 250 and 300
children from different ethnic minorities, we can describe the potential that the project
offers to each of its participants.

Keywords
Service Learning, minority groups, gypsies, univerisity — communitiy links.
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1. Necesidades sociales que
justifican el proyecto

En algunos paises, como los
escandinavos, existe un amplio
consenso en que la universidad tiene
tres misiones. Las dos primeras son
obvias: investigacién y docencia, pero
hay ademdas una tercera misidn
definida como retorno a la sociedad.
Se trata de una area similar a la que
en Espafia llamamos transferencia de
conocimiento, con el imperativo ético
de retornar a la sociedad la inversion
que ésta hace a la universidad
(gratuita o casi gratuita para sus
estudiantes). La universidad asi, debe
promover acciones que supongan
beneficios para la sociedad que vayan
mas alla de la construccion de nuevo
conocimiento y de la formacion de sus

estudiantes.

El aprendizaje servicio (ApS) es un

tipo de actividad generada por las
universidades que tiene el potencial
de abarcar las tres misiones,
cubriendo necesariamente al menos
dos de ellas, la docencia y el retorno
social. Eso la distingue de otros tipos
de actividad que pueden hacer los
estudiantes bajo el paraguas de su
universidad. Asi, no es lo mismo que
voluntariado, ya que éste puede tener
elementos de retorno social, pero no
responde a una actividad docente ni
esta disefiada o regularizada en torno
a la adquisicion de conocimientos y
competencias que formen parte del
curriculo de la titulacidn
correspondiente. También se
diferencia de las practicas externas,
que si responden a una forma de
docencia, pero no incluyen como
finalidad el componente de retorno

social.
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El proyecto Shere Rom es un proyecto
de ApS de la Facultad de Psicologia de
la Universidad Auténoma de
Barcelona, transversal a los ambitos
de investigacién, docencia y retorno
social, que pretende dar respuesta a
tres tipos de necesidades sociales
relacionadas con los procesos
educativos: a) la necesidad de revisar
el modelo escolar tradicional, b) Ia
necesidad de transformar las
practicas educativas para favorecer la
inclusion de miembros de grupos
y c) la
necesidad de una nueva forma de

culturales minoritarios,
afrontar la formacién de los
estudiantes universitarios para
acercarla a practicas en contextos

reales.

Este proyecto utiliza el ApS como una
herramienta no sélo para responder a

cada una de estas necesidades, sino

también para aunar en una misma
actividad las tres misiones de la
universidad: la investigacion (de
nuevas formas de organizar el
aprendizaje), la docencia
(aproximando a los estudiantes
universitarios a procesos reales en
entornos auténticos) y la
transferencia de conocimiento a la
sociedad (generando proyectos de
intervencién con capacidad para

operar transformaciones sociales).

1.1. Necesidad de revisar el
modelo escolar tradicional

Todas las sociedades organizan de
algun modo la transferencia de
experiencias y conocimientos de una
generacién a la siguiente. En las
sociedades occidentales esta tarea se
ha desarrollado histéricamente en el
marco de una institucién, la escuela,

basada en el modelo taylorista que se
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caracteriza por la produccidn
estandarizada. Los estudiantes son
procesados mediante un material
estandarizado (curriculum vy libros de
texto) con la meta de que adquieran
los conceptos y competencias
considerados basicos, y las formas de
lenguaje y comportamiento deseables
en quienes deben emplear su vida de
adultos en vivir y trabajar en la

sociedad industrial (Gatto, 2000).

Todavia hoy, en gran parte de las
aulas escolares el aprendizaje se
limita a un proceso de trasmision o
reproduccidon cultural, es decir, a
recibir, recordar y reproducir lo que el
maestro ensefa. Las herramientas
que se utilizan para el aprendizaje
como trasmision son principalmente
los libros de texto y el discurso del
profesor (Rogoff, 1994). Este tipo de

escuela se caracteriza por un soélo

maestro en el aula, en la que trabaja
con un conjunto limitado de
herramientas a su disposicidn para
transmitir una limitada cantidad de

informacion.

Este modelo de escuela tradicional de
transmisidn y almacenamiento de
informacién puede que nunca haya
descrito adecuadamente el proceso
de ensefianza y aprendizaje (Saljo,
2000), pero es evidente que hoy esta
en crisis. Enunciados de la sociedad
de la informacién y el conocimiento
tales como aprendizaje a lo largo de
toda flexibilidad,

creatividad vy

la vida,
colaboracion,
globalizacion, parecen no encajar con
el modelo tradicional de ensefanza
orientado a transmitir a los alumnos
un unico canon homogéneo. La
enseflanza en un mundo en rapida

evolucion en el que proliferan
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distintas perspectivas deberia ser
muy diferente del proyecto de
ensefiar destrezas basicas para los
alumnos de la comunidad local, o la
ensefianza de los comportamientos
requeridos para el trabajo industrial.
Las tecnologias de la informacion y la
comunicacién (TIC), recientemente
incorporadas a la escuela, tienen el
potencial de ser herramientas
educativas que atiendan a la
diversidad en contenidos y vias de
acceso al conocimiento, y permiten la
introduccién de multiples perspectivas
respecto a los objetos de
conocimiento. Pero, a pesar de la
llegada de las TIC a la escuela, los
viejos modelos de ensefianza vy
aprendizaje parecen resistirse y el
ordenador tiende a a ser utilizado
como las viejas herramientas, como
un instrumento de trasmision mas

que como herramienta de indagacion

y creacion (Crook, 1991).

Pero una nueva escuela no solo
precisa de un uso apropiado de las
TIC, debe buscar nuevas formas de
asociacion con diferentes sectores de
la sociedad que amplien los fondos de
1991;
Reyes y Esteban-Guitart, 2013) a los

conocimiento (Moll et al.,

qgue puede acceder. Las
organizaciones se transforman
mediante procesos de aprendizaje
expansivo, concepto generado por el
enfoque histdérico-cultural de la
psicologia y desarrollado por
Engestrom (1999), que entiende el
aprendizaje como el desarrollo de
nuevos conceptos, herramientas vy
actividades en respuesta a las
cambiantes necesidades y contextos.
Los cambios en los contextos generan
contradicciones con los modos de

operar previos a esos cambios, y la
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toma de conciencia de esas
contradicciones, que se expresa a
través de conflictos, puede generar
procesos de aprendizaje expansivo, y
por lo tanto de cambio en la
organizacion. El aprendizaje asi
entendido no puede ser fruto de una
Unica institucion, sus practicas no
pueden involucrar a una Uunica
generacién y su marco no puede ser
una cultura Unica. Una nueva escuela,
asi, deberia entender la educacidn, la
construccién de conocimientos, como
un proceso interinstitucional,
intergeneracional e intercutural

(Nilsson y Nocon, 2005).

De acuerdo a estas premisas, una red
internacional de universidades, a
iniciativa de la Universidad de

California, y en la que estan
implicadas también universidades

europeas como la Auténoma de

Barcelona, ha disefiado un modelo en
constante evolucion a partir de las
investigaciones desarrolladas en dicha
| a Quinta

red. Este modelo,

Dimensién, tiene como base la
participacién de estudiantes
universitarios realizando practicas de

ApS en entornos comunitarios.

1.1. Necesidad de transformar las
practicas educativas para
favorecer la inclusion

Partimos de un problema social y
educativo concreto. En la década de
los 90,

claramente monocultural

la escuela espafola,
hasta
entonces, empieza a experimentar la
presencia multicultural en sus aulas.
Ademas de la llegada de un
importante contingente de familias
inmigrantes procedentes de otros
paises y otras culturas, se incorporan
a las aulas los miembros de una

minoria que hasta entonces se habia
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mantenido por lo general ajena a a la
escuela. Los alumnos gitanos
empezaron a acudir a las aulas
ordinarias y a llenarlas en los lugares
donde sus comunidades estaban
asentadas. Hasta entonces llevaban
unos 20 afos funcionando las
escuelas para gitanos en los barrios
de barracas y de promociones de
vivienda publica (San Roman, 1994).
Esta nueva estrategia institucional
surge como una apuesta por construir
una escuela para todos y dejar de
lado las escuelas gueto. Sin embargo,
los resultados no fueron los
esperados. Los indices de fracaso
escolar y abandono temprano de esta
poblacién siguieron siendo muy
superiores a la media (Lalueza y
1996; Fernandez-Enguita,
2010). Ademas,

muchos de los centros que acogian

Crespo,

Mena y Riviere,

alumnos gitanos empezaron a ser

abandonados por el resto de la
poblacion, con lo que el objetivo de

integracion se venia abajo.

Para intentar explicar este fracaso
escolar, que no se da con la misma
intensidad en los alumnos de otras
comunidades minoritarias, incluso
aquellas que tienen lenguas maternas
diferentes a la de la escuela (Ferrer,
2008; Vila y

Casares, 2009), debemos tener en

Valiente y Castel,

cuenta las contradicciones inherentes

al proceso escolar.

La primera contradiccién reside en la
falta de sentido de la experiencia
escolar en muchos de los nifios vy
ninas de etnia gitana. Esta ausencia
de sentido estd muy marcada por las
discontinuidades, entendidas como
diferencias en las metas, valores y
practicas, entre la escuela y las

familias, que sostienen distintos
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proyectos evolutivos, y que entran en
fuertes contradicciones en nociones
como el género, el individuo, el
tiempo o la pertenencia (Ogbu, 1987;
1998;
Lalueza, Crespo, Palli y Luque, 2001;
2004).

fundamento de estas discontinuidades

Greenfield, Raeff y Quiroz,

Carrasco, Detectar el

supone indagar en los valores
culturales no compartidos: mientras
que la cultura gitana se fundamenta
en valores decididamente
colectivistas, poniendo por delante la
comunidad frente al individuo, la
escuela es una institucién que
promueve la individualizaciéon y la
autonomia personal. Ademas, esta
contradiccidn se agrava por el
desconocimiento hacia el otro, que
hace aflorar miedos como la
transformacion del orden social
aceptable desde la propia perspectiva

cultural.

La segunda contradiccion es histdrica
y deriva de las relaciones de la
comunidad gitana y la cultura
mayoritaria, incluyendo las relaciones
de poder (Berry, 2001). La escuela,
en tanto que institucién del grupo
dominante, estd marcada por esta
relacién histérica que lleva a la
mayoria de las familias gitanas a
considerarla como algo ajeno, a veces
impuesto, a veces asumido
voluntariamente, pero que siempre es
un territorio extrafio a la comunidad.
Asi, la relacion con la escuela dista
mucho de ser una actividad
propositiva y mas bien estd en la
base de una actitud de resistencia.
Los nifos gitanos que se portan
adecuadamente en la escuela y tienen
un buen rendimiento son acusados de
estar apayados (comportarse como
no gitanos). Por eso, los escolares

gitanos construyen su identidad en
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oposicién al grupo mayoritario,
diferenciandose de sus modos de
hacer y de hablar, construyendo
diferencias culturales secundarias
(Ogbu, 1994).

En estas circunstancias la adaptacion
de los alumnos gitanos en la escuela
es dificil, a la vez que desde la
escuela a menudo se asimila la
diversidad cultural con déficit,

caracterizando a los niflos como

4

“carentes de...”. Se atribuye, pues,
una dificultad personal que debe ser
compensada en lugar de entenderse
como fruto de las contradicciones
entre dos sistemas con practicas,
valores y metas muy distintos, y que
ofrecen al nifio o la nifia gitana
proyectos evolutivos divergentes. La
interpretacién de la diferencia cultural
como déficit conlleva una

impermeabilidad al contexto, ya que

las dificultades detectadas no
promueven que la escuela tenga que
transformarse para adaptarse a estos
nuevos estudiantes, sino que se
mantiene tal y como habia
funcionando hasta el momento,
esperando que sean las familias
guienes cambien sus practicas de
crianza, sus valores y sus metas
educativas. Con este discurso, hoy
predominante en muchas escuelas y
en algunas politicas educativas, se
busca un sujeto homogeneizado, un
nino descontextualizado, que deje su
mundo y su forma de vida en la
puerta de la escuela porque el lema
es “dentro, todos somos iguales".
Esta estrategia asimilacionista no ha
funcionado, y aun hoy encontramos
unos elevadisimos indices de
absentismo, abandono temprano vy

fracaso escolar (Mari-Klose, 2009).
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La investigacién desde el ambito
universitario, cuando se hace
mediante mecanismos de
participacién con las propias
comunidades afectadas, como en la
investigacion-acciéon participativa
2004), tiene la

potencialidad de generar sinergias y

(Montenegro,
convertir la investigacion en
intervencion para el cambio. Como
veremos mas adelante, el Proyecto
Shere Rom surge de uno de estos
encuentros con la comunidad gitana,
y supone la conversion de una
investigaciéon en la que ésta
comunidad era el sujeto de estudio,
en un proyecto compartido con la

misma comunidad.

1.3. Necesidad de afrontar un
cambio en la formacion
universitaria para acercarla a
practicas reales

Una visita a la vieja Universidad de

Salamanca permite, ademas de
disfrutar de su belleza, captar el
origen del modo de entender la
practica universitaria en Espafia. En el
centro de las aulas hay un podio en el
que un lector dictaba las lecciones a
una masa de estudiantes que no
gozaban, durante los primeros afios
de su formacién, del privilegio de
consultar los libros en la biblioteca. La
pesada herencia de un sistema
basado en dictar clases sigue pesando
demasiado en las concepciones
docentes de una parte del
profesorado universitario aunque las

cosas hayan cambiado mucho.

El acceso al conocimiento supone
necesariamente enfrentarse
directamente al objeto de
conocimiento. Ademas de saber cémo
se trabaja en la practica profesional

derivada de la formacion
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universitaria, es necesario
involucrarse en esa practica. En esta
linea, las practicas externas o
metodologias docentes como el
aprendizaje basado en problemas
(ABP) contribuyen a dotar de mayor
significado a la practica universitaria.
Las primeras situan al estudiante en
el rol de aprendiz en el sentido clasico
que recupera Rogoff (2003) para
explicar los procesos de aprendizaje
mediante la participacion guiada. Un
modelo universal que precede en el
tiempo a la escuela y que sigue
siendo el modo privilegiado de
incorporaciéon a las practicas
profesionales y laborales. Por otro
lado, el ABP permite que el
estudiante, en lugar de intentar
reproducir el discurso dado por el
profesor o dar con la respuesta
correcta a una pregunta del mismo,

indague sobre diferentes opciones

para resolver un problema, buscando
activamente las fuentes de
informacién, no para reproducirlas,
sino para obtener de ellas los
recursos necesarios para resolver el

problema (Araudjo y Sastre, 2008).

Pues bien, el ApS en la Universidad,
entendido como un conglomerado de
practicas educacionales donde
convergen el trabajo comunitario y la
educacion formal, permite conjugar
algunas de las propiedades de las
practicas externas y del ABP. Asi, al
igual que las practicas externas,
genera un aprendizaje situado ya que
se lleva a cabo en un contexto real.
De este modo, estd presente el
anclaje contextual que da sentido a
todo conocimiento (LCHC, 1982), lo
que no se garantiza a través de una
formacidén exclusivamente académica.

Operar con problemas reales supone
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en si una practica profesionalizadora
en tanto que desarrolla competencias
relacionadas con la accion. Pero
ademas, el ApS incorpora un
importante elemento del ABP: esta
accion estd orientada a una meta,
estd motivada mas alla del propio
proceso de aprendizaje. La meta que
se le presenta al estudiante que
participa en un proyecto de ApS no es
en primer lugar aprender, sino
resolver un problema real, producir
una mejora social. Ello supone
también aprendizaje, pero no se
orienta a si mismo, sino al exterior.
Los conocimientos y las competencias
se adquieren de manera no desligada
de la realidad social que les da

sentido.

Estas dos caracteristicas, aprendizaje
situado y aprendizaje orientado a

metas, son los elementos principales

d e | aprendizaje auténtico, que se
produce siempre en escenarios de
actividad especificos y adquiere
significado personal cuando es
asimilado dentro de la propia historia
de vida del aprendiz. El aprendizaje
auténtico tiene lugar cuando el
aprendiz se encuentra inmerso en una
comunidad de practica (Wenger,
2001) y debe posicionarse e
implicarse personalmente en el
proceso mismo del aprendizaje. Se
produce entonces un cambio
identitario en el que su posicién en el
mundo se transforma (Wortham,
2006). El aprendizaje auténtico activa
competencias, tradicionalmente poco
desarrolladas en ambitos
universitarios, tales como el
compromiso social y la iniciativa
personal en la aplicacién de los
conocimientos académicos a

problemas reales. En este proceso de
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aprendizaje, la reflexion sobre la
participacion y el propio proceso de
aprendizaje constituyen una
dimensién fundamental de su
metodologia (Giles y Eyler, 1994). Un
aprendizaje realizado en comunidad
hace posible esta asimilacidn
personal, junto con la adquisicion de
habilidades cognitivas, de manera que
el aprendizaje auténtico implica la
transformacién de la persona global,
y se relaciona con la adquisiciéon de
una nueva forma de mirar al mundo,
una nueva forma de verse a si

mismo.

2. Descripcion de la experiencia:
16 anos del Proyecto Shere Rom

El Proyecto Shere Rom es un proyecto
interinstitucional, intergeneracional e
intercultural, que supone la

participacion de diversos colectivos:

a) Estudiantes de la UAB.

Participan entre 110 y 140
estudiantes cada curso, la
mayoria a lo largo de un
semestre y una minoria

durante todo el curso.

b) Nifios,

entre 6 y 14 afios, en sus

nifas y adolescentes,

escuelas e institutos durante
horario escolar o en centros
comunitarios en horario
extraescolar.
ano entre 250 y 300. Muchos

Participan cada

de ellos de manera continuada

durante tres o cuatro anos.

c) Maestros, educadores vy

agentes comunitarios.

d) Profesores de la Facultad de
Psicologia e investigadores del

grupo de investigacion DEHISI.

El proyecto se inici6 como una

experiencia local en 1998, en el barrio
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de Sant Roc de la ciudad de
Badalona, del area metropolitana de
Barcelona. En este barrio, vivian algo
mas de doce mil personas, de las que
cerca de la mitad eran de etnia
gitana. Como dato relevante sobre el
nivel de estudios formales nos
encontramos, de acuerdo al censo,
que el 9,4% de la poblaciéon era
analfabeta y, mas significativo aun,
entre los jévenes que en 1998 tenian
entre 18 y 22 afos habia un 0,9% de
analfabetismo, a los que hemos de
afadir un 9,1% que no llegaban a
completar ni siquiera los 6 cursos de
primaria. Si unimos a estos dos
grupos los que no habian conseguido
el graduado escolar tenemos el 48%
de los jovenes de ese grupo de edad
(Lalueza, Crespo, Barrientos y Luque,
2001).

A partir de un proyecto de

investigacion anterior, sobre las
practicas educativas familiares en la
comunidad gitana, se habia iniciado
un proceso de colaboracién entre un
equipo de investigacién de la
Universitat Autonoma de Barcelona
con la Asociacion Gitana de Badalona
(Crespo, Lalueza y Palli, 2002). El
Proyecto Shere Rom se construye a
partir de un largo proceso de
conversaciones y negociaciones entre
ambos colectivos, del que emergieron
metas compartidas. Estas
conversaciones entre miembros de la
asociaciéon y de la universidad se
convirtieron en un dialogo
intercultural para la definicion de una
actividad educativa que rompiera con
dos contradicciones: las
discontinuidades familia-escuela
(Bereményi, 2011; Greenfield, Raeff y
Quiroz, 1998; Lalueza, 2012) vy las

relaciones histdricas entre
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comunidades (San Roman, 1994), al
mismo tiempo que se alejaba de la
teoria del déficit y los objetivos
asimilacionistas para construir una
comunidad de practica fuera de la
escuela, dénde colaboraran
participantes de los distintos grupos
culturales, donde todos fueran
considerados interlocutores validos y

existiera una flexibilidad en los roles.

Para que la actividad cumpliera con la
funcién educativa que se esperaba de
ella, ésta debia ser significativa para
todos los participantes, los objetivos
debian ser discutidos entre todos y
las metas debian ser claras. La
actividad debia estar orientada a
proporcionar a las nifias y nifios de la
comunidad herramientas que les
permitieran superar el fracaso escolar
generalizado. Pero también debia

transformar la percepcién de la

escuela como una institucion lejana,
ajena y poco permeable a las familias
gitanas. Esta transformacion sélo era
posible a partir de una iniciativa de la

propia comunidad.

Finalmente, se planteaba también la
necesidad de modificar la concepcion
de los gitanos como sujetos pasivos
del proceso de escolarizacién, y
situarlos como agentes de un proceso
de cambio educativo que incluyera la
diversidad cultural en la escuela. Este
objetivo comun se materializé en la
creaciéon de la Casa de Shere Rom,
una comunidad de practica
gestionada por la Asociacién Gitana,
ubicada en sus propios locales, y
disefiada y asistida por el equipo de

investigaciéon de la UAB.

Este proyecto se ha implementado,
con un formato muy similar, en otras

dos asociaciones gitanas de la ciudad
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de Barcelona (en los barrios de Gracia
y Hostafrancs), en un centro civico
(barrio de Roquetes) y en la biblioteca
publica del barrio de Bon Pastor. En
cada uno de estos entornos se ha
seguido un proceso de negociacion
con la comunidad para construir
proyectos ajustados al contexto, a las
necesidades detectadas y con el fin

de crear objetivos compartidos.

3. La Quinta Dimensioén, un
modelo de actividad para el
proyecto de Shere Rom

La Casa de Shere Rom se inspiré en
una red de comunidades de practicas
desarrolladas por Michael Cole y el
Laboratory of Comparative Human
Cognition de la Universidad de
California, y mas concretamente en
una de estas comunidades, La Clase
2002). La

articulacion de esta Uultima como

Magica (Vasquez,

espacio propio de una comunidad

cultural (latina en este caso), nos
ofrecid un modelo ideal para el disefio
del proyecto que pretendiamos llevar
a cabo en los locales de la Asociacién

Gitana de Badalona.

La Quinta Dimensiéon es un modelo de
actividad educativa basado en el
aprendizaje colaborativo mediado por
las TIC, y basado en la colaboracion
intergeneracional e interinstitucional
(Cole, 1999; Nilsson y Nocon, 2005).
Pretende construir un contexto de
actividad donde la utilizacién creativa
de las TIC permita desarrollar las
competencias necesarias para la
inclusion escolar de los participantes,
y donde se pongan al alcance de la
poblacion joven nuevas formas de
utilizaciéon de las TIC. Su desarrollo se
da dentro y fuera de la escuela, pero
en todos los casos se orienta a la

creacion de un entorno donde los
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participantes comparten significados,

metas y herramientas.

Los proyectos inspirados en este
modelo se fundamentan en el marco
tedrico de la Psicologia Cultural, asi
como en aportaciones de la Psicologia
Social Critica y la practica de la
Psicologia Comunitaria. Sus principios
se pueden resumir en los siguientes

puntos:

1. La actividad educativa debe
estar vinculada a la comunidad
donde se lleva a cabo, con el
fin de que el aprendizaje sea
significativo y esté conectado a
los objetivos comunitarios. Los
ninos y sus familias deben de
ser respetados y considerados
como interlocutores con
capacidad para formular vy
perseguir unos objetivos y, por

lo tanto, para transformar la

actividad.

La construccién del
conocimiento es un proceso
social basado en |la
participacion y la colaboracién
entre actores que poseen
conocimientos y experiencias
distintas. Su encuentro, bajo
determinadas condiciones, se
produce en |la Zona de
Desarrollo Proximo, en la cual
el aprendiz, mediante la guia
del experto, adquiere
progresivamente la autonomia

en nuevas tareas.

Los roles de experto y aprendiz
son flexibles, y un mismo
sujeto puede transitar entre
uno y otro segun los objetivos

y las actividades concretas.

Las actividades del Proyecto Shere
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R o0 m se desarrollan en espacios
equipados con ordenadores vy
periféricos conectados a Internet, en
los que chicas y chicos de la
comunidad colaboran con estudiantes
universitarios y educadores en la
resolucién de tareas, normalmente
(pero no exclusivamente) ante la

pantalla de un ordenador.

La lectura y la escritura son
herramientas fundamentales que se
utilizan siempre con una meta
explicita. Se lee para informarse de
algo relacionado con la actividad, se
escribe siempre para una audiencia,
sea un compafiero, un personaje
virtual, los potenciales lectores de un
blog o los espectadores de sus

creaciones.

Cuando un nifo empieza por primera
vez la actividad, un estudiante le

ayuda a hacer una carta para un

personaje misterioso, que nadie ha
visto pero que responde las cartas,
participa en chats y envia mensajes a
foros compartidos. Este personaje es
una ambigua y misteriosa figura que
se relaciona y se comunica de
diferentes maneras con los
participantes en la comunidad de
practicas. La identidad del Mago es
desconocida y se utiliza para
estimular la imaginacién y el
razonamiento de los chicos. Ademas,
a menudo se usa para mediar en
conflictos y conducir la atencién hacia

otros contextos.

En funcion de las competencias
logradas por los miembros del grupo,
la actividad se desarrolla segun dos

modelos: Laberinto y Trovadores.

E | Laberinto es una actividad
concebida para introducir a los

participantes en el uso de las TIC a
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través de la colaboracién con
companeros expertos. Estos son los
estudiantes universitarios que
trabajan con uno o dos nifios en la
resolucion de tareas. Para participar
se parte de la representacién grafica
d e un laberinto que conecta varias
habitaciones, y en cada una de ellas
hay una o varias propuestas de
actividad que los nifios y sus
acompafantes universitarios tendran
quellevar a cabo. Cada actividad
tiene una guia de tareas con tres
niveles de complejidad que explica
qué se tiene que hacer una vez
iniciado el juego. Cuando se llegan a
cumplir los requisitos de uno de los
dos ultimos niveles, se puede avanzar
a la siguiente casilla del laberinto e
iniciar un nuevo juego. El viaje que el
nifio hace a lo largo de los dias a
través del laberinto, se registra en un

pasaporte personal. El estudiante

universitario es el compafero que
puede ayudar a resolver la tarea, dar
pistas, facilitar apoyo, proporcionar el
lenguaje adecuado... Al final de cada
dia de actividad, éste escribe un
diario de campo donde se detallan los
progresos y las dificultades
encontradas, siendo estos diarios una
herramienta fundamental para la
reflexion sobre su propio proceso de
aprendizaje y sobre la puesta en
practica de las competencias

adquiridas en las aulas universitarias.

Trovadores es un modelo orientado a
la creacién de pequenos relatos
digitales para dar a las nifias y nifios
la oportunidad de ser creadores vy
participantes activos en su proceso de
aprendizaje. Se organiza en grupos
de tres o cuatro nifios acompanados
por un estudiante universitario y

entre todos ellos elaboran
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presentaciones dindamicas,
animaciones o peliculas de video de
corta duracién sobre un tema
escogido por el propio grupo. El
proceso de elaboracion del relato se
realiza de forma colaborativa y con la
ayuda de herramientas como camaras
y programas de edicion. El proceso de
realizacién pasa por diferentes fases:
planificacién del trabajo a realizar,
seleccion de la tematica, elaboracion
del guion, grabaciones, ediciéon vy
finalmente visualizacion. Pero este
proceso no es lineal sino en espiral.
Es decir, cada visualizacién lleva a la
revision de lo que se ha hecho, de
forma que no hay una evaluacidn
externa, sino una reflexidn
permanente de los autores sobre su
obra. Libertad para escoger, actividad
colaborativa y trabajo orientado a una
audiencia son los tres ejes

fundamentales de esta actividad.

Cada ano concluye con una visita de
los chicos y chicas mayores de cada
centro al campus universitario para
presentar los productos audiovisuales
desarrollados en los proyectos de
trovadores. Los estudiantes
universitarios colaboran en la
preparacién y actiuan como
anfitriones, guiando a los chicos en
pequefios grupos por las instalaciones
de la facultad. El curso finaliza asi,
con este encuentro en la Universidad,
y con una comida al aire libre que
reline ninos, estudiantes
universitarios, maestros, agentes
comunitarios e investigadores de la

Universidad.

La Casa de Shere Rom ha sido y es
un laboratorio para el disefio de
nuevas practicas educativas vy
estrategias de empoderamiento de la

comunidad gitana, y ha mostrado su

53



potencial para mejorar las
competencias de los nifios y nifias
que asistian a ella (Padrds, Sanchez-
Busqués, Lalueza y Crespo, 2014).
Después de cinco afios, ya
disponiamos de un modelo que
parecia dar buenos resultados, pero
los nifios asistian Unicamente dos
horas a la semana mientras que
pasaban en la escuela jornadas
completas y las competencias que
habian adquirido en la Casa de Shere
Rom no parecian transferirse
Asi,

necesitabamos incidir en la misma

automaticamente a ésta.

escuela para poder transformar sus
practicas. Para ello disponiamos del
modelo que habiamos ido
desarrollando a lo largo de esos cinco
afios en un entorno libre de las trabas
propias de las instituciones de
En el afo 2004

empieza de este modo el proyecto

educacion formal.

Shere Rom en la Escuela.

La entrada en la escuela implica
incorporarnos a una institucién con
unas reglas, unos roles, unas
practicas y unos objetivos muy
distintos a los de las comunidades
gitanas. Asi que tuvimos que buscar
maneras de mantener los objetivos
que habiamos detectado como
basicos, pero adaptandonos al nuevo
contexto y a sus dinamicas. Este
nuevo contexto institucional nos
permitia acercarnos a los maestros, a
sus practicas y sus discursos (Lamas
y Lalueza, 2012), e intentar plantear
transformaciones que rompieran las
discontinuidades antes planteadas
2003).

interlocutores, con los que se discutia

(Essomba, Ahora los
sobre las actividades y sobre qué
objetivos teniamos, eran maestros, y

por lo tanto, nos encontrdbamos ante
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nuevos retos.

E | proyecto Shere Rom se ha
introducido en varias escuelas e
institutos que tienen una parte
importante de poblacién de etnia
gitana (aproximadamente la mitad de
los alumnos); inmigrantes de
distintos paises, sobretodo Pakistan,
India, Marruecos, China, Ecuador y
Perld; y un numero marginal de
autdctonos del grupo mayoritario. Asi
pues, los nifios ya no eran solamente
de cultura gitana, sino que una mayor
diversidad cultural estaba presente en
el aula y el proyecto que nosotros

ofreciamos debia contemplarla.

Esta experiencia ha permitido seguir
una serie de transformaciones tanto
en los ninos como en la dindmica del
centro, fruto de la introduccién de
nuevas formas de ensefianza y

aprendizaje basadas en la

colaboracion, nuevos roles con la
introducciéon de estudiantes
universitarios y nuevas formas de
organizacion del aula y coordinacion

para la accion.

Pero no se ha tratado simplemente de
trasladar o implantar el modelo
Quinta Dimension en la escuela. El
resultante es un tipo de actividad
diferente, nueva, un tercer objeto en
términos de Engestrom (2007), fruto
de la contraposicién del modelo 5D
con el modelo clasico escolar. El
mayor logro ha consistido en
transformar la practica de los
maestros implicados, que han
transitado desde un modelo
tradicional de ensefianza basado en la
transmisién a formas diversas
basadas en la participacion y la
colaboracién, proceso que no se ha

dado sin dificultades y contradicciones
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(ver un estudio en detalle en Lamas y
Lalueza, 2012).

Durante los ultimos anos el proyecto
Shere Rom se ha configurado como
una red de actividades escolares y
extraescolares coordinadas desde la
Universitat Autonoma de Barcelona,
de manera similar al modelo UClinks
de la Universidad de California. En
estos momentos hay en
funcionamiento ocho espacios del
Proyecto Shere Rom, en tres escuelas
de ensefianza primaria, un instituto
de secundaria, dos locales
gestionados por comunidades gitanas
y dos centros civicos de barrio.
Funcionan auténomamente y se
desarrollan de forma que presentan
grandes diferencias entre si, siempre
buscando la adaptaciéon en los
respectivos contextos, pero se

articulan como una red que se puede

visualizar en la comunidad virtual 5D

Barcelona

(http://www.5dbarcelona.org).

4. Modelo de participacion de los
estudiantes universitarios en ApS

E | Proyecto Shere Rom intenta dar
una respuesta a las necesidades
planteadas al principio de este

articulo. En primer lugar, como
proyecto de investigacidén, contribuye,
dentro de la red internacional Quinta
Dimension, en la construccidon de
modelos educativos alternativos al
viejo modelo de transmisién, basados
en la colaboracion, el uso de las TIC,
y la presentacion ante los alumnos de
las tareas de aprendizaje como
propuestas de indagaciéon y de
creacion. En segundo lugar, como
proyecto de intervencion ofrece un
modelo de actividad inclusivo, en el

que los miembros de comunidades
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minoritarias (en este caso
basicamente los gitanos), no son
usuarios pasivos, sino participantes
gue contribuyen en la construccion
del modelo. Y en tercer lugar, en
tanto que proyecto docente, introduce
a los estudiantes universitarios en
una practica real en la que a partir de
su intervencidn aprenden sobre los
procesos de desarrollo, aprendizaje y
participacion social, al tiempo que su
actividad tiene un impacto social.
Aqui vamos a desarrollar esta ultima
vertiente, la de la participacién de los
estudiantes en el proyecto como

practica de aprendizaje servicio.

Los proyectos de ApS de la Facultad
de Psicologia de la UAB se gestionan
desde la entidad Servicios y Proyectos
Estratégicos de Psicologia (SIPEP),
cuya funcién es desarrollar vinculos

entre la facultad y la sociedad,

mediante el establecimiento de
acuerdos y convenios que permitan la
prestacion de servicios a la
comunidad. El Proyecto Shere Rom es
el primero de ApS, coordinado por un
grupo de investigacion de la Facultad
y con la cobertura de un convenio con
el Ayuntamiento de Barcelona, por
mediacion del Consejo de
Participaciéon del Pueblo Gitano de
Barcelona. En afios anteriores ha
obtenido premios y financiacién de la
Fundacié Jaume Bofill y de la
Fundacié Societat Econdmica
Barcelona d'Amics del Pais. Para la
implementacion del proyecto se han
generado nuevas herramientas de
trabajo que se han desarrollado
gracias a los proyectos de
investigacién financiados por la Unidn
Europea, el Ministerio de Educacion vy

la Generalitat de Catalunya.
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Cada semestre participan entre 50 y
70 estudiantes universitarios para
completar los créditos de practicas de
algunas asignaturas, del Grado de
Psicologia, vinculadas con el
desarrollo humano (Psicologia
Evolutiva y Psicologia Cultural) o con
la intervencién social (Intervencidn
Psicosocial y Comunitaria e Infancia y
Familias en Contextos de Dificultad).
Todos ellos tienen la opcion de hacer
unas practicas de aula menos
exigentes en tiempo y compromiso,
de modo que su participacidon, aunque
reconocida académicamente, tiene un

cierto grado de voluntariedad.

Cuando inician su participacion en el
proyecto ingresan en una comunidad
virtual donde encuentran todas las
herramientas y guias de actividad de
cada centro, que les serviran como

medio de comunicacion entre los

integrantes de su grupo y como
herramienta a compartir con los

ninos.

La formacién especifica que reciben
para el desarrollo de sus tareas se da
en tres ambitos. El primero consiste
en tres sesiones de seminario: la
inicio de la

primera, previa al

actividad, dedicada a introducir el

modelo educativo de la Quinta
Dimensidén; la segunda, tras un
rodaje en la actividad de tres

semanas, se orienta a analizar las
formas de interaccién en un contexto

y la
ecuador de las

de aprendizaje colaborativo;
tercera, en el
actividades, sobre las especificidades
culturales de los participantes y las

relaciones con la escuela.

El segundo ambito consiste en el
feedback que reciben después de

cada jornada de actividad por parte
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del educador o investigador a cargo
de la coordinacion de la misma. Alli se
analizan las dificultades de la
interaccion con los ninos, las
incidencias en el desarrollo de las
tareas y los aprendizajes realizados
sobre la practica. Por ultimo, el tercer
ambito supone para los estudiantes
rellenar unos diarios de campo que
reciben la retroalimentacién del
profesorado y las sesiones de tutoria
con el profesor de referencia de la

materia que cursan.

Hay un segundo nivel de
participacion, ligado al practicum de
la titulacion, de estudiantes mas
expertos, tan sélo tres o cuatro que
durante un afo participan en la
gestion del proyecto (coordinacién,
evaluacion y rediseno de actividades).
Y un tercer nivel, de estudiantes de

postgrado, en numero similar, que

participan en las tareas de

investigacion.

5. Lo que los estudiantes aportan
al proyecto

El rol de los estudiantes en el
proyecto es fundamental, ya que sin
ellos no podria llevarse a cabo, no
s6lo por su aportacidn como recursos
humanos, sino porque precisamente
las caracteristicas de un grupo como
es el de los estudiantes universitarios
permite incorporar un rol singular e
imprescindible en el proyecto: la
figura de un experto que juega un rol

de compainero.

Asi, en primer lugar, el estudiante
posibilita una experiencia de
aprendizaje colaborativo. Existe un
claro desequilibrio en conocimientos
entre el nifio y el estudiante, pero el
nifo juega en su terreno, es un

miembro antiguo de la institucion
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frente al estudiante recién llegado, de
manera que hay una cierta flexibilidad
en los roles de experto y aprendiz, lo
gue resulta ideal en la construccion
de la zona de desarrollo préximo
(Vygotsky, 1978).

En segundo lugar, el estudiante es
también uno de los artefactos que
median en el aprendizaje del nifio, es
decir, se sitlan entre el sujeto y el
objeto en el proceso de aprendizaje
como ocurre con las diversas
herramientas TIC. Como artefacto
mediador, transforma el objeto de
conocimiento y también al sujeto. Por
lo tanto, genera una situacién nueva,
inédita en el aula. Pasamos de la
situacién clasica de un maestro y un
grupo de alumnos, a la de un maestro
(que puede no estar presente),
herramientas TIC, artefactos

especificos como el mago y las guias

de tarea y estudiantes que cooperan
con parejas o grupos de nifios. En
esta cooperacién el estudiante
proporciona el andamiaje necesario
para que el nifo realice la tarea
corrigiendo errores y disponiendo de
pistas que le faciliten sus logros. Pero
también se constituye en un narrador
de la actividad, en alguien que relata
los acontecimientos ligados a las
tareas de manera que adquieran un
sentido. De este modo el estudiante
contribuye a dar significado a la
actividad, a definir las metas de la
misma, a organizar las acciones
necesarias, en suma, a regular la

conducta del nino.

En tercer lugar, el estudiante es un
modelo linglistico en tanto que
dispone del lenguaje adecuado para
entornos académicos, apto para

comprender las tareas a realizar. Pero
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el tipo de relacidon personalizada, y el
caracter poco institucional de la
participacion del estudiante permite
un uso flexible del lenguaje, de
manera que se generan episodios de
traduccion entre el lenguaje social de
los nifios y el lenguaje social del
mundo académico -en el sentido que
da Bakhtin al término lenguaje
social-, algo imprescindible en la

educacion intercultural.

En cuarto lugar, la presencia del
estudiante permite la creacién de un
vinculo afectivo importante en todo
proceso de aprendizaje. La curiosidad
gque los niflos sienten por estos
estudiantes, menos distanciados en
edad que otros referentes adultos,
gue se presentan como un compafnero
para llevar adelante una serie de
tareas, se transforma habitualmente

en un vinculo afectivo que facilita la

actividad y que contribuye a dotarla

de sentido.

En quinto lugar, en tanto que se ha
establecido un vinculo, el estudiante
funciona potencialmente como
modelo vital. En entornos en los que
escasean modelos de trayectoria
académica de éxito, la cercania del
estudiante abre nuevas perspectivas
en la construccion de la identidad del
nino. En este sentido, el estudiante
contribuye a mostrar otros mundos
posibles al nifio, le da cuenta de otro
tipo de experiencias que aquellas a
las que accede a través de la familia y
la escuela. En otras palabras, le

informa de un mundo mas amplio.

En sexto lugar, mas alla de su
impacto en los nifios con los que
toma contacto, el estudiante
contribuye al cambio cuando opera en

el aula de una escuela. El rol jugado
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por los estudiantes en un primer
momento diluye el rol cldsico del
maestro, pero poco a poco facilita que
éste vaya construyendo un nuevo rol,
no ya el de transmisor, sino nuevas
facetas del rol de maestro, como la
planificacién, la tutorizacion, la
dinamizacion grupal, la observacion,

etc.

Por ultimo, en séptimo lugar, el
estudiante contribuye a recopilar los
datos necesarios para la investigacién
y el proceso de innovacidén a través de
las notas recogidas en sus diarios de

campo.

6. Lo que el proyecto aporta a los
estudiantes

Los diarios de campo y las memorias
entregadas por los estudiantes
durante los 16 afios de
funcionamiento del proyecto nos han

permitido recoger elementos de

autoevaluacién que nos permiten
esbozar un cuadro de competencias
adquiridas, siempre desde la
perspectiva de los propios

estudiantes.

En primer lugar, como el elemento
mas presente en las memorias de los
estudiantes, aparece una dimension
ética y social. Toma de conciencia de
la diversidad social y cultural, revisiéon
de prejuicios, descubrimiento de la
alteridad, necesidad de la
intervencion para el cambio social,
son algunas de las adquisiciones a las

que se refieren.

En segundo lugar, aparecen

referencias a la adquisicién de
competencias en una dimensidn
personal y actitudinal. Mejora de la
confianza en las propias capacidades
de relacidon, de superacién de

conflictos, de relacién. En los relatos
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de los estudiantes se presenta a
menudo como un impacto en la

identidad personal.

En tercer lugar, también presente en
la mayoria de las memorias, aparece
una dimension profesional que da
cuenta de competencias relacionadas
con la practica de la titulacidn que
estdn cursando: comunicacién con
ninos, comunicacion intercultural,
dinamizacion de sesiones, conduccién
de grupos y aplicacidéon de
conocimientos académicos a la

realidad.

Por ultimo, en menor medida
probablemente por el disefio de este
tipo de practica, aparece una
dimension en emprendimiento, con
competencias relacionadas con la
gestion: dinamizacién social,
planteamiento de alternativas, disefo

de planes de accion o gestién de

proyectos.

Al menos las tres primeras
dimensiones nos muestran las
potencialidades de aprendizaje
mediante la participacion en este
proyecto, un aprendizaje que supone
cambios en el sujeto: aprender sobre
la realidad del entorno y adquirir
compromisos; aprender sobre uno
mismo y sobre sus potencialidades; y
aprender sobre la practica profesional
en el trabajo con personas vy

comunidades.

Queda por desarrollar mas a fondo la
dimensidén relacionada con el
emprendimiento social. Consideramos
que el disefio de la actividad, ya
prefigurado en las negociaciones
entre el equipo de la universidad, las
escuelas y las entidades
comunitarias, no deja mucho espacio

para el estudiante de grado que
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centra su actividad en la relacién con
nifos y adolescentes. Sin embargo,
los estudiantes que han participado
en un segundo y tercer nivel
(coordinacion e investigacién) han
mostrado evidencias de adquisicién
de competencias de este tipo, como
consecuencia de su participacién en el

diseno y la gestién del proyecto.

Hasta el momento, el proyecto Shere
Rom ha demostrado ser sostenible
durante un largo periodo de tiempo, y
haber contribuido en los ambitos de la
investigacién, la docencia y el retorno
social gracias a un disefio en el que el
ApS juega un papel central. El
siguiente reto consiste en
incrementar el grado de participacion
de los estudiantes en las tareas de
disefio de tareas y planificacion, en la
linea de crear una experiencia ApS

mas auténtica.
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