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El maestro, el Sr. Germain, alimentaba en ellos un hambre mds esencial, que es el hambre de descubrir. En
las otras clases les ensefiaban sin duda muchas cosas, pero un poco como se ceba a un ganso. Le
presentaban un alimento ya preparado rogandoles que tuvieran a bien tragarlo. En la clase del sefior

Germain, sentian por primera vez que existian y que eran objeto de la mds alta consideracion; se los juzgaba
dignos de descubrir el mundo (Camus, 1994)

INTRODUCCION: AULA VIVA, UN NUEVO ESPACIO PARA
APRENDER A SER DOCENTES

Un grupo multidisciplinar de docentes de la Universidad de Malaga nos hemos constituido en equipo de
investigacion para disefiar y desarrollar un contexto universitario de formacion inicial docente coherente con
las necesidades y retos educativos actuales. El proyecto, perteneciente al Il Plan Propio de Smart Campus y
denominado "“Naturalizacion de espacios educativos para nuevos modelos docentes innovadores”
(“Naturalezas docentes”)?, trata de disefiar e investigar un espacio armonico, natural, vivo y complejo donde
los docentes en formacion se pongan en acciony relacion con la ensefianzay el aprendizaje, creando propuestas
reales y dialogadas que ofreceran a nifios y nifias de las escuelas cercanas. Es decir, un espacio de creacion que
nos permitird investigar la propia formacion docente en si misma y orientarla hacia un proceso de investigacion
ligado a la practica en ciclos de reflexion y accion critica (Helgevold y Wilkins, 2019), donde el alumnado y
también los docentes implicados en la formacion, analicen las experiencias educativas que se viven y
promueven entre la escuela y la universidad.

Ademas de las claves pedagodgicas, para el equipo es importante incorporar otros ejes que naturalicen el
proceso de ensefiar y aprender. Repensar y trascender los espacios educativos en la universidad promoviendo
el desarrollo sostenible es un reto ineludible y urgente, tal y como se recoge en la hoja de ruta de la UNESCO
(2014) en el "UNESCO Education Strategy 2014-2021", donde se promueven acciones que refuercen la
creatividad y la ciudadania responsable entre los estudiantes. Mejorar la calidad de la ensefianza tiene que ver
con mejorar los contextos y espacios de aprendizaje reconciliando al ser humano con el entorno natural. El
Informe Brundtland (1987) para las Naciones Unidas describe el concepto de desarrollo sostenible como un
“desarrollo que satisface las necesidades de la generacion presente, sin comprometer la capacidad de las
generaciones futuras de satisfacer sus propias necesidades”. Un contexto presente donde conviven planos
sociales, culturales, econdmicos y ambientales que, tal y como ya afirmaba Morin (1980), mantienen una
ecoorganizacion de sinergias entre ellos” (Amman Vargas, 2016) donde, ademas, se suma el plano educativo
como eje vertebrador y sustentable, asi como lo recoge la Asamblea General de las Naciones Unidas
(Resolucion n° 57/254 bajo el titulo “Decenio de las Naciones Unidas de la Educacion para el Desarrollo
Sostenible 2005-2014).

En la época actual, abordar el desarrollo de las competencias basicas docentes de nuestros estudiantes requiere
abordar una ensefanza activa, creativa, personalizada, cooperativa, que estimule el desarrollo holistico de la
personalidad, es decir, que integre teoria y practica, razén y emociones, ciencia y artes y sobre todo una
ensefianza abierta que vincule escuela y comunidad.

Pero, ;como generar espacios de aprendizaje y ensefianza que permitan esta naturalizacion, interaccion, la
relacion, el aprendizaje cooperativo y singular en un ambiente de experimentacion libre y creativa? He aqui la

! Proyecto lanzado por un equipo desde la Escuela de Arquitectura, en vinculacion con el Laboratorio de arquitectura
experimental y nuevas tecnologias eAM’ Tech Lab. Los grupos de trabajo y participantes son procedentes de distintas
disciplinas impartidas en la UMA (Arquitectura, Educacion, Ciencias y Telecomunicaciones).



aportacion que la arquitectura y la biotecnologia, asi como la pedagogia, pueden hacer en el seguimiento,
indagacion y propuesta de estos nuevos escenarios.

Los seres humanos han considerado la arquitectura como ese inicial artefacto cultural de primer orden que
resignifica “el habitar humano” de un espacio (el hogar, el trabajo, el juego, el aprendizaje y la ensefianza).
Habitar un lugar supone un intercambio entre la identidad humana y el mundo, asi como la posesion de aquel
sistema de recursos fisicos y culturales que determinan un ambiente. Espacios que se definen por su armonia,
que se identifican por una arquitectura comprometida con el detalle, producto de una vida vivida, en equilibrio
con la naturaleza y el entorno fisico, organica, llena de materialidad, tangible y amable con la escala del ser
humano. En definitiva, una arquitectura educativa coherente y comprometida con la época actual, que nos
ayude a crear proyectos y espacios vivos y habitables, que busquen proyectar salud y bienestar en el aprendiz.

No son pocos los ejemplos de espacios educativos en la historia que explotan el binomio educacion-naturaleza
creando aulas donde los limites exterior-interior estan diluidos. Espacios flexibles, que permiten una maxima
libertad de uso, expandirse en todas direcciones, incluido el exterior, como el caso del Corona School (1935)
disenado por Richard Neutra. Espacios donde el aula pasa a ser un pabellén aislado rodeado de bosque, con sus
cerramientos completamente acristalados y plegables, apostando por un espacio interior con un marcado
caracter exterior que consiguen con la inmersidn de la clase en la naturaleza, como en el caso del Ecole de plain
air (1935) disefiado por Eugéne Beaudoin. Sin embargo, son modelos aislados que no han calado en la escuela
comun a pesar de que, en la actualidad, la arquitectura y la educacion se conciben como un binomio esencial y
determinante para los procesos socializadores y para la propia relacion con el espacio de los/las estudiantes,
también universitarios, que habitan los muros de cualquier institucion educativa.

Ahora mas que nunca necesitamos promover espacios abiertos y transparentes donde el interior y exterior
estén en permanente contacto. Una oportunidad de construir un imaginario espacial diferente, armonico y en
relacion con la naturaleza, como el que estan viviendo ya los nifios y las nifias que acuden a la Escuela Fuji en
Japon, disefiada por Tezuka Architects, o el de otras experiencias escolares como veremos y analizaremos en
este informe.

Y es que las nuevas tecnologias estan transformando la relacion de los aprendices con el entorno y sobre todo
con el entorno natural. Esta hiperconexion digital esta generando lo que Louv (2008) denomind como trastorno
por déficit de naturaleza. Todo ello genera problemas de salud y educativos, junto a serias dificultades para
desarrollar, entre otros aspectos, un pensamiento propio, critico y creativo. La escuela y la universidad de hoy
deben responder a las necesidades y retos del presente, por lo que se considera vital que los nifios/as, asi como
los futuros docentes, incorporen ese vinculo con la naturaleza y el desarrollo natural. En definitiva, se trata de
que recuperen los elementos naturales en su espacio vital, tal y como propone Freire (2011), estableciendo una
relacion "triangular" entre el educador, el nifio y el entorno. Ademas, repensar los espacios educativos,
especialmente los de la Universidad, deberia convertirse en una prioridad, pues nuestro alumnado, docentes
que promoveran la educacion de la ciudadania, deben reconciliarse con el entorno y trabajar conjuntamente
para impulsar la ineludible transformacion ecosocial que nos permita avanzar hacia la sostenibilidad

Esta investigacion pretende asi poner en didlogo la formacioén inicial del profesorado, la educaciony los espacios
arquitectdnicos que la contienen, como elementos intrinsecamente vinculados y no como elementos estancos.
No se trata solo de construir espacios, sino de crear lugares donde nuestros estudiantes, futuros docentes,
habiten otra manera de educar. Asimismo, es pertinente sefialar que, actualmente, esta busqueda de sentido y
profundidad en el modo en el que el alumnado se relaciona con el espacio y el aprendizaje, continta
desarrollandose en el panorama nacional e internacional. Concretamente, la transformacion de la sociedad de
la informacion impulsa continuamente la bisqueda de nuevos escenarios donde desarrollar y promover el
aprendizaje, resignificando permanentemente el concepto tradicional de aula. Ademas, los recientes desafios
que han emergido en estos tiempos de pandemia y los exigentes requisitos competenciales del mundo
contemporaneo profesional y vital, motivan ain mas esta reflexion sobre los espacios educativos.



Teniendo en cuenta todo lo anterior, nuestra investigacion parte de un analisis contextual basico, tanto social
como pedagogico y natural. Una triada que nos ayude a situar los retos educativos actuales, asi como la
formacion inicial del profesorado, analizando espacios escolares y universitarios contemporaneos y definiendo,
por Ultimo, las cualidades y dimensiones de un espacio universitario provocador, sugerente, acogedor y, sobre
todo, educativo: Aula Viva.

1. RETOS EDUCATIVOS EN LA FORMACION INICIAL

La calidad de la educacion, entendida como aquella que mejora la calidad de vida de las personas y de las
sociedades, se ha relacionado fundamentalmente con la calidad de los profesores y de la ensefianza (Helgevold
y Wilkins, 2019; Sureda et al., 2016). De hecho, aquellos paises cuyos sistemas escolares obtienen un mayor
reconocimiento, priorizan la calidad de sus docentes antes que otras medidas susceptibles de mejora de la
ensefianza (OCDE, 2018). Como expresa el informe McKinsey, la calidad de un sistema educativo no puede ser
mas elevada que la de su profesorado (Barber y Mourshed, 2007). Sin embargo, la educacion y la formacion del
profesorado, sigue anclada en unos modos y unos contenidos que dificilmente contribuyen a que los futuros
maestros y maestras atiendan y entiendan la complejidad de las aulas actuales y, en consecuencia, ayuden a
los nifios y nifias a dialogar criticamente con esta realidad y a construir un mundo mas sostenible en contextos
abiertos, ricos y estimulantes, donde cada aprendiz se involucre de forma activa en procesos interactivos en un
marco respetuoso con sus intereses y necesidades.

En este sentido, cabe preguntarse por las caracteristicas de la sociedad en la que nos vemos inmersos, para asi
entender qué educacion necesita el siglo XXI. Pérez Gdmez (2020), en su articulo Los desafios educativos en
tiempos de pandemias, hace una acertada radiografia de las caracteristicas politicas, econdmicas y sociales en
las que vivimos: la globalizacion de la economia, la desigualdad, el consumo incontrolado, la desnaturalizacion
de la vida, la ausencia de politicas sociales y de cuidado, la desigual omnipresencia de la tecnologia, etc. En
definitiva, llevamos varias décadas inmersos en lo que este autor denomind la aldea global o era de la
informacion, y que este Ultimo afio, ha alumbrado una serie de acontecimientos que han desbordado a la propia
humanidad. Como Marquez-Roman y Soto (2021a) sugieren, la comodidad de tenerlo todo a un clic nos ha
alejado del mundo exterior, a pesar de que el virus, paraddjicamente, nos haya obligado a usar (aunque sin saber
muy bien cdmo) espacios al aire libre. Asi ha ocurrido que muchas escuelas han tenido que salir al patio, a la
playa, ala calle y al campo en busqueda de la ansiada seguridad. Sin embargo, no es facil romper las resistencias
de la cultura escolar y aprovechar las oportunidades que estos nuevos espacios estaban ofreciendo.

Con todo, consideramos importante reivindicar que la educacion no puede vivir al margen de estos cambios
vertiginosos a los que venimos asistiendo. Debemos aprender a vivir y a convivir, no solo con el ser humano,
sino también y sobre todo con la naturaleza.

El siglo XXI plantea asi retos ineludibles a la formacion docente, al desarrollo sostenible y, por ende, a los
escenarios escolares, donde ya resulta dificil pensar solo en escenarios de transmision, siendo necesario
considerar espacios abiertos, ricos y estimulantes, en los cuales cada aprendiz se involucre de forma activa en
procesos interactivos en un marco respetuoso con sus intereses y necesidades. La educacion, en este sentido,
ha de atender, comprender y ensefiar, con urgencia a:

® Vivir en la incertidumbre, manejar la fragilidad y el cambio permanente, como seres humanos capaces
de dialogar con la realidad de una forma empética y critica, con capacidad para analizar, indagar,
pensar, diseiar, actuary evaluar la complejidad como sistemas holisticos inagotables.



® Promover el cuidado y la cooperacion, como construccion compartida de comunidades solidarias y
compasivas que facilite una convivencia saludable y la supervivencia sostenible de una sociedad mas
humana, con conciencia ecoldgica y sostenible que persiga la primacia del bien comun (Garret, 2020;
Cruz, 2020).

® (Cultivar la sabiduria transitando de la informacion al pensamiento critico, practico y creativo. En esta
era de supercomplejidad, el problema no es la carencia de informacion, sino la calidad de dicha
informacion y la necesidad de discriminar el conocimiento de la charlataneria o de la denominada
postverdad. La ensefanza debe promover el aprendizaje de aquellos conocimientos, habilidades,
emociones, actitudes y valores que ayuden a cada individuo y cada grupo a disefiar y experimentar su
camino, su singular proyecto de vida.

® Comprender, cuestionar e integrar educativamente los potentes escenarios virtuales y las poderosas y
controvertidas herramientas digitales. La tecnologia digital se impone de manera irreversible en la vida
cotidiana del ciudadano contemporaneo, condicionando sus modos de percibir, pensar, comunicar y
actuar.

Sin embargo, ;esta nuestra formacion inicial abordando estos retos? En Espaia existe cierto consenso difuso
sobre la necesidad de transformar el sistema de formacion del profesorado (Sureda et al., 2016) y se estan
desarrollando multiples investigaciones, pero estas dificilmente repercuten en la mejora de la formacion inicial
de los docentes (Manso et al., 2019).

El oficio de ensefar es altamente complejo por su naturaleza interactiva y situada, la necesaria fluidez de
actuaciones personales e intuitivas, de esquemas holisticos, de percepciones selectivas y de pensamientos y
conocimientos que, siendo abrumadoramente tacitos, hacen referencia tanto a cualidades personales como a
competencias profesionales (Hagger y Mclntyre, 2006; Pérez Gomez, 2012, 2017). Ademas, como sugieren
Soto et al. (2021), las condiciones en las que se desarrolla la formacion del profesorado en el contexto
universitario no ayudan a desarrollar unos tiempos y unos escenarios que promuevan y estimulen la conciencia
y el analisis de esta dimension tacita. Por el contrario, la escasa conexion, la distancia y cuasi abandono en la
practica docente cuando desarrollan el Practicum, y la saturacion de una teoria ajena con escasa
contextualizacion e interlocucion con los dilemas de |a practica, generan un aprendizaje ficticio y acomodado a
las exigencias postizas de la teoria o a la reproduccion de los “haceres” artesanales de la practica (Furlong et al.,
2000).

Por ello, desde esta investigacion, nos ha parecido esencial analizar y repensar los objetivos y los tiempos, pero,
sobre todo, los espacios de formacion del profesorado universitario, para construir colaborativamente practicas
de ensefianza, en la que se supere y recree la fragmentacion de las areas del curriculum, de las personas y de
los espacios.

2. PRINCIPIOS PEDAGOGICOS PARA APRENDER A ENSENAR Y
ENSENAR A APRENDER

Estos retos sociales requieren disefiar un nuevo escenario de formacion docente que apueste decididamente
por una manera de ensear activa, reflexiva, cooperativa, personalizada y creativa, descubriendo los problemas
reales del contexto, en permanente interaccion con los miembros de la comunidad educativa. La formacion
inicial necesita vincularse necesariamente con la investigacion. Es decir, con entender al docente como un
intelectual que indaga, investiga, experimenta, disefia y evalla su practica docente. Este profesional
“intelectualmente comprometido y activo” (Ayuste y Trilla, 2012), pedagdgicamente responsable de la



dimension educadora de su tarea docente (Biesta, 2017), y consciente de su indeterminacion interna (Standish
y Thoilliez, 2018) supone lo que Korthagen (2017) denomina como desarrollo profesional 3.0, aquel que atiende
las multiples dimensiones de su, a menudo, inconsciente y multidimensional conocimiento practico, es decir,
aquel que incorpora no solo lo que saben, sino lo que piensan, sienten y quieren, cuales son sus ideales, qué les
inspira, qué tipo de docentes quieren sery, sobre todo, cuales son sus potencialidades.

Elreto de laformacion docente es, por tanto, conocer y poner en conexion todas estas inquietudes y habilidades
con los conocimientos académicos y no priorizar estos al margen de lo que los futuros docentes son y quieren
ser. Por ello, no podemos seguir promoviendo una teoria que no establezca puentes con la practica y que ignore
sistematicamente las creencias de los docentes en formacion. Todo ello entendiendo, al igual que Prats (2016),
que la conviccion de que lo practico corresponde estrictamente a lo que ocurre en la escuela desvirtua el
concepto de practica reflexiva de Schén (1998), cuya propuesta nunca pretendio emular la complejidad del
mundo real, sino precisamente reducir el ruido de esa complejidad mediante practicas controladas (Wilson y
I'Alson, 2006). Asi, este proceso de comprension y construccion de lo que significa desarrollar el pensamiento
practico solo es posible a través de un andamiaje coherente y sostenido a través de la tutorizacion y el
acompanamiento.

Con todo ello, es necesario analizar las formas heredadas de ensefar y ayudar a aprender a los docentes en el
contexto universitario, pues ensefar a educar-se requiere:

Aprender y transformar el conocimiento prdctico

Como Clandinin y Connelly (2000) y Knight et al. (2015) concluyen, el aprendizaje del docente es
relacional (las experiencias tienen lugar en contextos sociales), temporal (las experiencias se enmarcan
a través de acciones previas e influyen en nuevas experiencias) y situacional (las experiencias se basan
en situaciones). Pero, ademas, las experiencias son vitalmente emotivas y afectivas al igual que
académicas y cognitivas.

Por ello, entendemos que, ademas de la adquisicion de conocimientos académicos y pedagodgicos, el
docente ha de abordar la re-construccion lenta y experiencial de las cualidades o competencias
fundamentales que el complejo quehacer profesional le demanda. Es decir, el desarrollo holistico de la
personalidad: integrando teoria y practica, razdn y emocion, cienciay arte.

La relevancia e interdisciplinariedad del conocimiento: aprender con sentido y haciendo

Encontrar espacios para vincular la teoria y la practica en la formacion inicial requiere esencializar e
integrar el curriculum oficial para favorecer la relevancia y el sentido a través de la experimentacion y la
actividad situada. Aprender haciendo, utilizando el conocimiento como herramienta para atender y
provocar la emergencia, el cuestionamiento, el contraste y, por tanto, la reconstruccion del
conocimiento pedagdgico practico. Debemos promover y transitar de un curriculum organizado en
disciplinas a un curriculum interdisciplinar y complejo basado en problemas, casos y proyectos en
relacion con multiples contextos.

La cooperacion como relacion

Para ello, necesitamos promover escenarios que recreen la cultura de la colaboracion y la relacion
constructiva con otros docentes, estableciendo vinculos y relaciones tejidas de emociones. El docente
en formacion ha de aprender a leer lo social para aprender a co-construir lo concreto. Un contexto donde
cada uno de ellos y ellas, desarrolle sus potencialidades Unicas y singulares y considere el curriculumy el
contexto organizativo como variables dependientes, provisionales y contingentes a cada grupo y
persona, respetando la singularidad de cada estudiante. El trabajo colaborativo favorece la emergencia
de la creatividad para proponer soluciones diversas a cada contexto.



La investigacion accién como proceso

La formacion inicial debe estimular y recrear comunidades profesionales que ayuden a sostener una
ensefianza activa, reflexiva y personalizada, que facilite que cada aprendiz de docente re-construya su
propio proyecto docente y desarrolle su identidad y nuevos habitos pedagdgicos de manera mas
completa, experimentando, descubriendo los problemas reales del contexto, en permanente interaccion
con la experiencia, los miembros de su comunidad y la teoria mas relevante (Claxton, 2008; Pérez
Gomez, 2012, 2017; Beard, 2019; Andersen y West, 2020). Una parte indisoluble del ser docente debe
ser la reflexion pausada y el contraste honesto sobre el anélisis permanente de las practicas vividas y
disefadas.

Aprender a aprender: la evaluacion educativa

Este proceso de reflexion permanente hace visible y puede facilitar la crisis del conocimiento practico
vigente, pero sin duda necesita ser complementado con estrategias de evaluacion, autoevaluacion y
coevaluacion, educativas o auténticas, que favorezcan la consciencia y la reconstruccion, es decir, un
proceso de aprendizaje mas auténomo. Necesitamos que los docentes, como investigadores de su
propio aprendizaje, desarrollen habilidades de comprension, descripcidn e interpretacion de la realidad
a través de herramientas como el portafolio, el diario, la documentacion pedagdgica, etc., que
establezcan puentes de reflexion cotidiana entre los habitos construidos y las necesidades educativas
del entorno y de aquellos que lo habitan.

Promover un clima de confianza y sequridad

Este proceso requiere un clima de confianza y seqguridad, donde se potencie el deseo y la libertad para
aprendery para comunicar sin miedo al error y sin temor al ridiculo social. Para desarrollar competencias
necesitamos un contexto que favorezca la autonomia y libertad vinculada con el compromiso y la
responsabilidad que cualquier proceso educativo real requiere, manteniendo las mas altas expectativas
sobre todos y cada uno de los implicados.

Acompanar con la tutoria

Transitar por esta red compleja de conocimientos nuevos y viejos, valores y emociones encontradas y
destrezas en construccion requiere desarrollar un espacio de mentoria cercano, delicado y continuo, de
reflexion dialogada y de contraste de ideas (Mufioz Gonzélez et al., 2019), ya que cuestionar las ideas y
valores, que definen la propia identidad, puede suponer un proceso de alta tension emocional en el
aprendiz de docente, precisamente cuando su status quo no le proporciona las mejores condiciones para
cuestionar las ideas, habitos, creencias y valores, ni para desnudar sus incertidumbres y deficiencias. La
tutorizacion permite personalizar la ensefianza, atendiendo a las diferencias y singularidades de cada
individuo, potenciando que cada uno llegue al maximo de sus posibilidades,acompafando las
experiencias, vivencias y procesos de reflexion sistematicos, sobre la practica singular de cada
estudiante o docente, y ayudandoles a identificar, formular y reformular su conocimiento practico
convencional y su estéril conocimiento declarado para transformarlos en conocimiento practico
informado y fundamentado.

Aprender con responsabilidad y compromiso: el Aprendizaje y Servicio

Aprender a ensefar requiere entender la educacion como bien comun, estableciendo vinculos con la
comunidad, un proceso solidario que requiere la relacion con los contextos de sentido donde el
conocimiento, las habilidades y las disposiciones adquieren relevancia. Al responder a necesidades
reales del entorno, se favorece el desarrollo de la sensibilidad y el compromiso social, un aprendizaje
contextualizado y un servicio mutuo que apela directamente a las disposiciones de nuestros estudiantes
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(actitudes, emociones y valores), generalmente ausentes de los objetivos de aprendizaje universitario y
que son tan necesarias para tejer y desarrollar sus competencias profesionales.

La flexibilidad y apertura de tiempos, espacios, recursos

Crear escenarios auténticos requiere desbordar, abrir y diversificar los espacios y los tiempos de
aprendizaje en la Universidad y conectarlos con la vida de la escuela. La estrecha relacion con ellas, por
tanto, debe ser una constante de nuestra manera de entender la formacion inicial dentro y fuera del
practicum. Necesitamos desbordar y abrir los escenarios de aprendizaje habituales tanto en la
universidad como en las aulas escolares a la interrogacion y experimentacion viva y reflexiva.

3. EL ESPACIO COMO TERCER EDUCADOR. LA IMPORTANCIA
DEL CONTEXTO COMO MARCO PARA EL DESARROLLO DEL
PENSAMIENTO PRACTICO

Fue Malaguzzi (Hoyuelos, 2006) el que utilizd por primera vez la metafora del ambiente como “tercer
educador”, para transmitir asi que el ambiente es un lenguaje, y como tal, comunica. Por su parte, Nicholson
(2005) sefiala que las personas, desde temprana edad, son conscientes del mensaje simbdlico que reside en la
arquitectura de los espacios. Un lugar puede generar sensaciones de abandono, amplitud y deterioro o, por el
contrario, invitar a la intimidad y comodidad al transitarlo. De este modo, el espacio educativo se situa como
elemento esencial del disefio de la accion educativa, ofreciendo un reflejo transparente de la comunidad de
personas que lo habitan, desarrollandose en la cotidianeidad de sus acciones y proyectando aquellos valores y
procesos sociales que se priorizan entre sus propuestas pedagdgicas.

Teniendo esto en cuenta, debemos plantearnos la cuestion de qué queremos que los espacios educativos
transmitan a los nifios y nifias y al resto de personas que los habiten. Con respecto a esta cuestion, nos parece
enormemente inspirador considerar que trabajar con arquitectura, infancia y educacion, consiste, sobre todo,
en construir una atmadsfera que promueva una actitud positiva y transformadora hacia el mundo.

Ademas, se profundiza en la naturaleza formativa que el espacio como continente de vida y relacion ofrece a la
formacion de los futuros docentes para la reconstruccion de su conocimiento practico.

3.1. Un espacio dinamico de relaciones entrelazadas: complejidad e intraccion

La estrecha relacion entre educacion y espacio estd fundamentada por investigaciones de caracter educativo,
neurocientifico y socioldgico. Desde la sociologia no se concibe el espacio solo como algo fisico, sino que tiene
una concepcion relacional de interaccion social (Castells, 1997, 2009; Giddens, 1991; Gottdiener, 1994; Harvey,
1989; Kern, 1983; Leal Maldonado, 1997; Lefebvre,1976).

Los estudios recientes sobre neuroeducacion (Mora, 2010), que retoman el enfoque holistico de la psicologia
del espacio (Moles y Rohmer, 1998), establecen una relacion directa entre la cualidad espacial y el aprendizaje.
Una relacion definida por Barad (2007) con el sugerente concepto de intraccion, por el cual las entidades reales,
y en particular los sistemas vivos, no son cosas separadas que entran en relacion, sino elementos que se
construyen desde el principio en virtud de las relaciones y contextos que habitan. Es decir, los individuos no
preexisten a sus interacciones, sino que son el producto de tales relaciones entrelazadas. Esta autora reafirma
una nueva concepcion materialista, donde se contempla la naturaleza relacional inter e intra de lo real, desde
una concepcion sistémica, emergente e impredecible que implica la causalidad multiple y circular entre energia



y materia, para poder entender la complejidad, especifica relacional, de todos los reinos de la realidad natural
y social. Por todo ello, necesitamos incorporar el concepto de complejidad al espacio educativo.

Cabe recordar a este respecto la distincion que Innerarity (2020), citando a Luhmann (1997), establece entre
complejidad y complicacion. La complicacion se refiere a la estructura, mientras que la complejidad se fija en la
dindmica, pues lo decisivo es el comportamiento cambiante de los elementos. Una estructura puede ser
complicada pero no compleja porque su mecanica lineal no produce emergencia de procesos imprevisibles
(Pérez Gomez y Soto, 2021).

Los contextos complicados y complejos participan activamente en la construccion de nuestros habitus
(Bourdieu, 2008), un conjunto de disposiciones sociales e individuales, que, como territorio intermedio entre
las estructuras materiales y los patrones subjetivos, constituye la atmosfera material y simbdlica que rodea el
crecimiento de cada persona. Asi, el sistema vivo complejo en el que crecemos los seres humanos solo puede
comprenderse como efecto de esta compleja dindmica de relaciones inter e intra, permanentemente presentes
en un proceso abierto, incierto y vulnerable de recreacion permanente.

Fruto de este crecimiento situado o contextualizado, nuestros estudiantes, o aprendices de docente, cuentan
con un largo proceso de socializacion en un determinado modo de entender el espacio escolar y, por ende, la
ensefianza y el aprendizaje. La educacion que conocemos se centra fundamentalmente en el docente como
protagonista y responsable de emitir el saber, y en el alumnado como responsable de recibirlo, estableciéndose
una via unidireccional de transmision del conocimiento en un contexto espacial hermético, de clara inspiracion
eclesiastica y claustral. Una arquitectura docente homogénea, estructurada y cerrada a su contexto mas
inmediato.

Del mismo modo, la formacion inicial del profesorado sigue perpetuando una ensefianza convencional,
artesanal o técnica (Schon, 1992). Una clara tendencia escolastica, en el sentido en el que Freinet utilizaba el
término, donde la toma de apuntes, la memorizacion y el examen toman un papel protagonista no facilita la
adecuada relacion entre la teoria y la practica, ni garantiza la construccion de conocimiento profesional Util,
sino que, de forma efimera, barniza las teorias declaradas de los estudiantes.

En la actualidad, la formacion inicial debe abordar la transformacion del conocimiento practico, o teorias en
uso, es decir, aquellos conocimientos y estrategias que pone en accidon cuando se encuentra en el escenario del
aula, de naturaleza fundamentalmente inconsciente (Zeichner, 2010; Pérez Gomez, 2017; Elliott, 2012;
Korthagen y Nuijten, 2018; Darlin-Hammond y Oakes, 2019). Por tanto, debe poblarse de espacios de
experiencia educativa que ericen la piel. Que vincule el espacio escolar y a los docentes con la infanciay con la
magia de la ensenanza. Que transite emocionalmente y nos conecte con sus singulares itinerarios vivenciales.
En definitiva, un escenario donde el/la estudiante universitario/a esté co-implicado y consciente del habitus
pedagdgico que ha construido y como puede transformarlo a través de la interaccion permanente de la practica
y la teoria, como bucle creativo, dindmico e inseparable, que expande el conocimiento y transforma la realidad.

Sentir las teorias y reflexionar sobre los sentimientos son expresiones que denotan el valor que damos a la
emocion como puerta de entrada del conocimiento. Parece evidente que la formacion del docente, que
requieren los desafios educativos actuales, ha de afrontar no solo la adquisicion de conocimientos académicos
y pedagdgicos, sino la construccion lenta, experiencial y reflexiva de las cualidades o competencias que requiere
su complejo quehacer profesional. Ser docente hoy dia requiere disefiar, desarrollar y evaluar estrategias
didacticas, programas y tareas que sumerjan al aprendiz en proyectos reales, estrechamente ligados al
contexto de la practica social o profesional y oportunos y relevantes para la comunidad social y para la
formacion personal y profesional del aprendiz (Korthagen y Nuijten, 2018; Pérez Gdmez, 2017; Darling-
Hammond y Oakes, 2019).
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El espacio, su naturaleza y condiciones participa y transmite mensajes implicitos en esta inevitable red de
relaciones e influencias sobre lo que significa ensefar y aprender. Por ello, y como escenario situado de la
actividad docente, es necesario pensarlo, estructurarlo y organizarlo de forma flexible, incorporando al propio
docente en formacidnen la vivencia de otra manera de concebirlo y, sobre todo, como sujeto de accién y
reflexion sobre el mismo. Es decir, darle la oportunidad desde la formacion inicial y en el propio contexto
universitario, de intervenir, pensar y crear espacios educativos para la infancia, ya que no podemos garantizar
que el acercamiento que hacen a la realidad escolar a través del practicum les ofrezca esa posibilidad.

Rinaldi (2006) nos sitUa en ese dialogo entre arquitectura y pedagogia como clave para el desarrollo de la
educacion entendida como una “provocacion constante”, catalizadora de experiencias y procesos reflexivos
ciclicos en torno a las dindmicas educativas y a la propia labor docente, entendiendo la escuela (o la institucion)
como un espacio vinculable y transformador en base a aquellos/as estudiantes que lo “habitan”.

Por todo ello y como estructura que sostiene nuestro proyecto de Aula Viva en la Universidad de Malaga, v,
recogiendo todos los analisis desarrollados hasta ahora, debemos definir aquellas cualidades y dimensiones
que se han de tener en cuenta para disefiar y desarrollar espacios donde aprender a ensefiar a ser docente sea
un acto cotidiano de divergencia, recreacion e imaginacion.

3.2. Cualidades esenciales del espacio educativo

Decia Carla Rinaldi (citada en Vecchi, 2013), que organizar el espacio significa organizar una metafora del
conocimiento, una imagen de como conocemos y aprendemos. De hecho, si el conocimiento no progresa
mediante la formalizacion y la abstraccion, sino gracias a la capacidad de contextualizar, de crear relaciones, de
actuary de reflexionar, entonces los espacios y el mobiliario, las luces y los sonidos tienen un importante papel
en esta creacion de relaciones, acciones y reflexiones.

De acuerdo con Sussman y Hollander (2009), “los seres humanos habitan un espacio que no es solo fisico, sino
que estd delimitado por narrativas y aspectos inmateriales [...] que determinan y condicionan el modo de
relacionarse y de estar en el mismo” (p. 17). El espacio educativo es, por consiguiente, un espacio que va mas
alla de sus muros y que transmite constantemente mensajes desde esa metafdrica piel compuesta por sus
materiales, disposicion, iluminacion, movimiento, cromatismos, etc.

Los procesos de ensefianza y aprendizaje tienen lugar, generalmente, en espacios especificamente destinados
a albergarlos. Por lo tanto, a la hora de pensar estos espacios, es primordial reflexionar en torno a los estimulos
neuronales que produciran en quienes los habiten, especialmente en etapas iniciales del desarrollo. La
neuroarquitectura es una disciplina que trata de analizar las interconexiones entre: 1) los estimulos neuronales,
2) las respuestas del cerebro en diferentes entornos y 3) los cambios vitales que se producen al interactuar con
un espacio (por ejemplo, el aumento del ritmo cardiaco). El disefio de los espacios educativos adquiere nuevas
dimensiones al tornarse consciente de estas variables, ya que no solo cada nifio/a percibe un espacio desde la
unicidad de su mirada, sino que también tendra mayor o menor dificultad para desarrollar experiencias
positivas en funcion de factores espaciales como los estimulos audiovisuales, las sensaciones olfativas y
numerosos elementos del interior de las aulas (Migliani, 2020a).

Montessori (1949) defendia el concepto de la mente absorbente del/de la nifio/a, una manera diversa de adquirir
el conocimiento en una primera etapa que va mas alla de la inteligencia abstracta y conceptual y que requiere
de la “materializacion cognitiva” de las impresiones sensoriales y psicomotrices en el espacio mediante una
transformacion experiencial. El/la nifio/a, desde edades muy tempranas, ya es consciente del espacio que le
rodea, los estimulos que recibe del mismo y donde encontrar esos espacios de seguridad y confianza
imprescindibles para alcanzar su maximo potencial de desarrollo. Pero, para que este espacio sea considerado
como educativo, debe promover la autonomia de los nifios y de las nifias, entendiendo autonomia como el
acto de gobernarse a uno mismo, no solo a nivel fisico y social sino también intelectual y moral. Para ello, resulta
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esencial ofrecer espacios donde la infancia pueda desarrollar acciones autonomas sin la ayuda constante del
docente. Espacios provocadores de acciones, accesibles, visibles, ordenados, claros y con posibilidad de
redefinicion.

Por todo ello necesitamos:

Un espacio funcional y flexible. El concepto de aula tradicional se continta concibiendo como un espacio de
convergencia unidireccional en torno a la pizarra o a la mesa del profesorado y, de hecho, en numerosos centros
educativos continta siendo el Unico modelo espacial educativo. Este concepto de estaticidad o permanencia es
insostenible al considerar los nuevos modelos pedagdgicos contemporaneos, que tratan de convertir el aula en
un espacio auténomo de investigacion y cooperacion multidireccional.

Por tanto, el ambiente de la escuela debe ser manejable, transformable, disponible para favorecer diferentes
modos de uso. La escuela debe poder cambiar durante la jornada y durante el afio, ser continuamente plasmada
y reproyectada por las experimentaciones de los nifios y nifias y los docentes para acomodarlos a sus iniciativas
y proyectos. Estos espacios multiples y polivalentes deben reflejar la vida natural, social, digital, personal; que
permitan el silencio y el recogimiento tanto como la comunicacion, el intercambio, la experimentacion, la
relacion, la difusion, la expresion fisica y la fiesta.

Hertzberger (2020) introduce el concepto de los “espacios indefinidos”, entendidos como escenarios educativos
que pueden activarse al trabajar en grupos de personas concretos y adaptarse a la definicion personal de lo que
esas personas consideran Util o requieren. Esta suerte de flexibilidad puede constituirse mediante elementos
modulares cuya funcionalidad no esta sujeta a una Unica mirada, sino que se nutre de las perspectivas de las
personas que interactUan con su forma, cromatismo o posicionamiento. La flexibilidad en los escenarios
educativos contemporaneos esta definida por una familiaridad con el espacio, pero, al mismo tiempo, un
equilibrio con ese sinfin de posibilidades que el/la estudiante ha de encontrar mediante la inspiracion y el
encuentro con esa accion de aprender aquello acerca de lo que se esta preguntando.

Para poder definir un espacio como flexible, debe permitir generar diversas zonas de aprendizaje o interaccion
y volumen. Del mismo modo, ha de aprovechar la funcionalidad modular del mobiliario, respondiendo y
adaptandose a las necesidades de cada grupo de alumnado y, ademas, permitir la variabilidad de
posicionamiento y materialidad del mismo. Por otra parte, la flexibilizacion de los escenarios educativos ha de
tener en cuenta ese sentimiento de “pertenencia” que se promueve mediante acciones como la exposicion de
proyectos de los/as alumnos/as (ha de ofrecerse un espacio para ello), espacios de almacenamiento
personalizables y propios (cultivar la individualidad dentro de la colectividad) y, ante todo, mobiliario que
permita a los/as nifos/as sentirse identificados/as mediante la altura, la calidad, la textura, etc.

Todo lo anterior nos impulsa a reflexionar sobre como el modelo tradicional de aula y educacion estaba disefiado
como un modelo ciclico de memorizacion, competitividad, calificacion, obediencia y ausencia de movimiento.
En la contemporaneidad, la busqueda de dindmicas para potenciar el pensamiento critico, la cooperacion,
independencia y creatividad centra su mirada en todos los aspectos que se han ido definiendo anteriormente.
Numerosos enfoques pedagdgicos como el constructivismo nos demuestran que el disefio de las escuelas, las
aulas, el mobiliario y los dispositivos educativos aun requieren de periodos de reflexion y espacios para la
emergencia de nuevos sentidos en consonancia con estos nuevos paradigmas pedagdgicos (Brown y Long,
2020). Por tanto, coincidimos con Martire (2017) al afirmar que:

un contexto educativo deberia permitir la versatilidad y la posibilidad de crear grupos con diferentes
distancias proxémicas, con un equilibrio entre espacios privados y espacios publicos, entre espacios
reflexivos y espacios de debate, en los que los alumnos pueden contar, también, con entornos mas
informales (p. 24).
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Podemos concluir afirmando que la flexibilidad constituye uno de los ejes de innovacion espacial mas
importantes, puesto que rompe con la rigidez y la limitacion pedagogica de las aulas tradicionales permitiendo
adaptarse adecuadamente a los usos y cambios del espacio de cada momento concreto, a la gran diversidad de
metodologias educativas y a las particularidades de cada grupo de alumnos y alumnas. Los espacios flexibles
deben promover la fluidez en la disposicion del espacio a través de estructuras modulares y facilmente
configurables para que la docencia se transforme en funcion de las necesidades del docente/grupo clase.

Humanizar el espacio, entendiéndolo como una parte mas del contenido académico y vital que ha de envolver
como piel transparente y porosa los intercambios cotidianos de los nifios y nifas que lo habitan y la comunidad
que lo acoge. Crear "la region de lo intermedio o el lugar vital" que pretendia el arquitecto Aldo van Eyck. Un
lugar en el que habitar, y, por tanto, un lugar que podamos hacer nuestro y que dotemos de personalidad al
usarlo (Heidegger, 2015). Un espacio amable que, en definitiva, favorezca el desarrollo de las tres competencias
basicas: experimentar, convivir y construir el propio proyecto vital.

Por consiguiente, se trata de ofrecer un espacio que permita una conexion emocional y una transformacion que
facilite el desarrollo de pertenencia y vinculacion mediante las diversas narrativas que surjan en cada grupo de
seres humanos aprendiendo en el entramado de la institucion. Es decir, un equilibrio entre habitar y aventurarse,
pertenecer y transformar, descubrir y detenerse.

En este sentido, Trueba (2015) sefiala la significatividad y la escucha como primer y principal caracteristica que
debe atender el espacio educativo. Principio basado en el reconocimiento de que nuestra funcion esencial es el
respeto al desarrollo de una infancia y juventud con cultura propia. Y esto supone crear espacios, en primer
lugar, reconocibles, no ajenos a las experiencias previas del alumnado. Espacios permeables, capaces de
historizarse acogiendo las memorias de lo que en él ocurre.

Cuando observamos tanto a los nifios y niflas como a los adultos en las escuelas de Reggio Emilia, se percibe
una singular conexion entre el tiempo y el espacio, una sinergia en el entorno que realmente funciona. El espacio
esta resignificado en funcion de las necesidades de los nifios y nifias y sus ritmos, mientras que, al mismo tiempo,
se prioriza el uso y el disfrute de las experiencias de cada nifio/a, pensando en el entorno fisico y su disposicion
minuciosamente (Gandini, 2012, p. 333).

Un espacio abierto, transparente y luminoso. Hemos de entender también la luz y el color como recursos
basicos. Como sugiere el arquitecto austriaco Chistopher Alexander, en su libro El modo intemporal de construir
(1981), el hecho de que algunos lugares nos resulten especialmente hermosos no es un mero antojo, sino que
tenemos una tendencia a ir hacia la luz, ya que las personas somos bioldgicamente fototropicas.

Para ello, es igualmente necesario que los espacios sean abiertos, interconectados y transparentes, donde las
puertas se abran, los pasillos cobren vida y los espacios exteriores acojan multiples necesidades de accion,
pensamiento, relacion, creacion y experimentacion, ampliando sus posibilidades de uso y alejandonos del
prejuicio de que el espacio exterior es solo para el descanso de la actividad lectiva. Necesitamos crear un lugar
que “sienta” intensamente lo que sucede fuera, desde el clima a las estaciones, desde la hora de la jornada a los
ritmos de la ciudad, diluyendo los limites entre el interior y el exterior. Como decia Louis Kahn, "es fundamental
retomar el contacto con la naturaleza para humanizar los centros de ensefianza”.

Los espacios abiertos y con luz natural establecen conexiones con lo natural. La luz es un factor que no solo
influye en el estado de animo o en nuestra disposicion al entrar a un espacio, sino que también invita al juego, la
reflexion, la mirada y el encuentro con uno/a mismo/a (Migliani, 2020b). La presencia de elementos reqguladores
de la luz natural y de la luz artificial son, también, esenciales para promover nuevas dinamicas de experiencias
en el espacio.

La luz es un factor constante de busqueda de sentido que depende del contexto a desarrollar en los escenarios
educativos. Sin embargo, la temperatura es, a menudo, un elemento poco considerado en la arquitectura de las
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escuelas tradicionales. La existencia de dispositivos que regulen la sensacion de frio o que permitan sombra ante
el exceso de calor son esenciales para configurar el bienestar del alumnado en la institucion. La ventilacion
natural contribuye, asimismo, a esa comodidad que influye en los comportamientos del ser humano.
Intrinsecamente relacionado con la ventilacion, y atendiendo a los incipientes niveles de contaminacion, ha
empezado a revisarse la calidad del aire en los entornos de aprendizaje. La monitorizacion del CO2, |a apertura
de ventanas y la ventilacion natural/artificial son una constante en las nuevas infraestructuras de las
instituciones educativas con el fin de mejorar la calidad de aquellos/as que lo habitan (Barret, 2020).

Espacios armdnicos, sencillos y tranquilos. El volumen y el sonido influyen en los procesos educativos, de tal
modo que han de proveerse recursos para aislarse del bullicio de la ciudad o de los ruidos externos de gran
volumen. La insonorizacion de paredes y suelos son importantes para el confluir de un escenario educativo en
constante transformacion y donde se vivencia un aprendizaje activo. El cuerpo en relacion, a menudo, requiere
de movimientos, encuentros y busquedas con el/la otro/a y, al mismo tiempo, ha de ofrecer la quietud, la
concentracion de otros cuerpos que buscan ese reposo en la accion educativa (ceppi, 2020).

De igual manera, surgen nuevas narrativas del espacio en torno a la importancia del “vacio”. La mente humana
requiere de las ausencias para construir sus propios significados y desarrollar la capacidad de imaginary crear.
El aula es también un espacio “en proceso” en el que la mente de los/as estudiantes puede imaginar escenarios
posibles y futuros inciertos, dando lugar a sus propios significados del espacio, donde incluso las paredes juegan
un papel muy relevante, por lo que su disefio requiere evitar que acumulen excesivos estimulos y buscar la
simplicidad y la claridad, dando, ademas, el protagonismo al alumnado y a las historias que construyen.

Por otra parte, este modo de configurar el espacio como “en proceso”, requiere una coherencia entre los
cromatismos que componen el mobiliario y las paredes de los escenarios educativos. Mora (2013) nos introduce
en la importancia de las emociones y las conexiones neuronales en el aprendizaje del nifio/a, que configura su
identidad en funcion del espacio; sus formas, colores y posibilidades. Cabe destacar que, seguin Heller (2008)

Ningun color carece de significado. El efecto de cada color esta determinado por su contexto, es decir,
por la conexion de significados en la cual percibimos el color. El contexto es el criterio para determinar
si un color resulta agradable y despierta sentimientos negativos y/o positivos (p. 17).

En este sentido, debemos considerar que los colores calidos y tonos neutros/suaves, nos permiten comprender
el aula como un espacio cercano a lo natural, que invita al acto creativo y al intercambio social con el/la otro/a.

Revisitar el concepto de estética. Cuando participamos de una misma cultura, coincidimos en gran medida en
la forma en que nos hacen sentir los distintos patrones estéticos, a pesar de los diversos gustos o estilos. El
espacio acoge y estimula sensaciones y sentimientos, es decir, establecemos una relacion emocional con el
espacio que, como explicaban algunos fildsofos como Robert Vischer y Theodor Lipps, toma las formas
exteriores como simbolos de la propia vida. Sin embargo, como sugiere Rios Espinosa (2021) debemos tener en
cuenta los riesgos de caer en la estetizacion impuesta cada dia mas, no solo sobre nuestros espacios, sino sobre
nuestras formas de vida. Como sugieren Marquez-Roman y Soto (2021a) en los espacios educativos, estamos
pasando de una desatencion de la organizacion espacial a lo que podriamos llamar “fenomeno Pinterest”, donde
se sobreexplota una estética generalista caracterizada por la presencia de mobiliario y materiales de madera,
con colores claros y de estilo minimalista.

Pero la estética, a diferencia de la estetizacion, no es un ornamento, sino un sentimiento y actitud. Es la
capacidad de sentir, percibir y responder mediante los sentidos a todo el entorno que nos rodea (Feeney y
Moravcik, 1987; Callejon y Yanes, 2012). La estética asume una funcion de encuentro “con”, una actitud de
cuidado y atencion a lo que hacemos, al detalle, a lo bello, a todo lo que se conoce y a todo lo que se esta por
conocer. Es la capacidad de maravillarse, de sorprenderse en la relacion con el otro y con lo otro. Y si
entendemos que necesitamos maravillarnos para aprender, podemos asumir que sin estética no hay
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conocimiento y que sin estética no hay educacion (Marquez-Roman y Soto, 2021b). Por todo ello, necesitamos
crear espacios estéticamente educativos, que presenten un paisaje visual, tactil, sonoro y olfativo rico. Un
espacio polisensorial y complejo en el sentido de que ofrece actividades que suponen un reto a la inteligencia,
que favorecen el pensamiento divergente, la curiosidad, la investigacion, y que ponen en contacto diferentes
facetas como la razon, la emocion, la fantasia o la abstraccion (Trueba, 2015). Esto es, como dice Ceppi y Zini
(2009), una escuela caracterizada por una normalidad rica, donde los nifios y las nifas quieren ir, se sienten
estimulados, cdmodos, acogidos y respetados.

La estética de los espacios hace referencia a esa filosofia que se postula desde el espacio, ese modo de entender
la educacion que transpira desde lo matérico hasta el mas minimo detalle que compone cualquier institucion
educativa.

La estética, por tanto, no sdlo recoge los aspectos formales del ambito material (como hemos ido introduciendo
en los ejes anteriores), sino que también ayuda a perpetuar los principios pedagdgicos, su transformacion y
sentido a través del espacio. Generar dinamicas relacionales depende no solo del bienestar en una institucion
educativa, sino de la disposicion de retos, de busquedas o, también, de “no-espacios” definidos, de vacios que
aun estan por disefar, imaginar, preparar y crear. Esto implica crear espacios susceptibles a la vida de la
institucion educativa, a la busqueda de lo que los/as alumnos/as necesitan en cada periodo o etapa, la
permutabilidad del espacio como si de la misma vida y crecimiento se tratase y, como afirma Ugidos (2016), “las
escuelas del futuro deben representar la felicidad, la creatividad y la belleza".

Un espacio conectado con uno mismo y con los demas. Otra caracteristica distintiva que consideramos
esencial es la existencia de fuertes conexiones entre los distintos subespacios y, en especial, entre los espacios
comunes (como pasillos o biblioteca del centro educativo) y las aulas. Una forma interesante de conseguir esta
conexion es a través de la documentacion pedagdgica o expresiones identitarias de los grupos de estudiantes y,
también, dotando de multifuncionalidad a esos espacios comunes y suscitando en ellos nuevas posibilidades
como espacios de dialogo, lectura, encuentro o reflexion del alumnado.

La documentacion pedagdgica apuesta por un “paisaje del aprendizaje” que expone los conocimientos y
descubrimientos que el alumnado vivencia. La “piel” de la institucion rezuma los procesos que se viven a diario
y comparte esos conocimientos con el resto de la comunidad educativa, generando un sentido compartido de
cooperacion, crecimiento y participacion activa en la institucion (Andreo, 2019). Desde la neutralidad inicial del
espacio, hasta el crecimiento y transformacion del mismo por los procesos naturales de sorprenderse, vivir y
descubrir la propia naturaleza del aprendizaje.

Los espacios formales de educacion, debido a la influencia de teorias como el constructivismo social, se han ido
alejando de la escuela decimondnica para adentrarse en espacios menos formales, donde los estudiantes
pueden encontrarse y aprender del intercambio de miradas entre su propio grupo y el docente. Los espacios de
trabajo/proyecto y los grupos reducidos son algunos ejemplos de la transformacion que estan experimentando
las instituciones educativas, pero, al mismo tiempo, estos requerimientos de la praxis también estan generando
nuevos procesos en los componentes del aula (Marmot, 2006). En este sentido, el aula ya no puede sequir
entendiéndose como un espacio aislado, sino que trata de relacionarse con los espacios comunes
(multifuncionales) y el exterior, dando lugar a una conexion directa e invitando a preguntarse por los contextos
reales que rodean al espacio pedagogico.

Finalmente, no debemos olvidar que esta capacidad de transformacion, interconexion y colaboracion permite
atender a la diversidad y ofrecer diferentes posibilidades de ensefianza y aprendizaje, convirtiendo el espacio
en un lugar polivalente, transparente, comodo, agradable y acogedor, donde las interacciones sociales y el
espacio estan conectadas entre si convirtiendo al alumnado en protagonista del aprendizaje.
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Un espacio tecnoldgico que no tecnologizado. El concepto de “smart classroom” (Heinemann y Uskov, 2018)
hace referencia a la optimizacion del entorno mediante dispositivos electronicos que favorezcan un equilibrio
adecuado para el aprendizaje del alumnado que lo habita. Algunos ejemplos son: la iluminacion, la calidad del
aire, los dispositivos de trabajo (ordenadores, proyectores, tablets), la recogida de informacion de los procesos
vividos, la autoevaluacion, etc. Los nuevos escenarios de aprendizaje tratan de hacer confluir estos aspectos en
las instituciones educativas de tal modo que cada persona sea capaz de hallar sus propias preguntas para
continuar investigando en un ambiente de comodidad y sequridad, pero, también, de incertidumbre y
crecimiento personal. En este sentido, las “smart classrooms” estan en consonancia con que “el propésito de la
arquitectura sigue consistiendo en armonizar el mundo material con la vida humana” (Aalto, 1940, p. 27).

Por otra parte, un “smart learning environment” es aquel que ofrece apoyo instantaneo al alumnado para analizar
el mundo desde sus propias necesidades y es capaz de adaptarse a la diversidad de ritmos de aprendizaje,
miradas y a los contenidos curriculares en funcion del alumnado y de la realidad contextual que les rodea.
Asimismo, contempla la posibilidad de trabajar de modo cooperativo con otras instituciones, aprender a
gestionar dispositivos electronicos y contenidos educativos en la red para ir promoviendo un uso responsable
de la tecnologia en la vida cotidiana y, posteriormente, profesional, de los/as alumnos/as. El principal objetivo
versa en torno a los nuevos paradigmas de accion educativa y el desarrollo de una mirada mas holistica y critica
a lainformacion y a los contenidos que visualizan/gestionan a diario en la red.

Pero no podemos olvidar que los recursos tecnoldgicos son siempre recursos que estan al servicio de un proyecto
pedagdgicoy que en funcion de la edad de los aprendices debe tener una presencia determinada.

Espacios sostenibles y equilibrados. Al considerar la sostenibilidad como eje de innovacion en la organizacion
espacial educativa, queremos destacar que, frente a la emergencia ecoldgica y medioambiental que asola
nuestro planeta, los espacios educativos deben convertirse en ejemplos inspiradores de reduccion del impacto
ambiental y de integracion armoniosa en su entorno natural.

El desarrollo sostenible se define como aquél que permite satisfacer las necesidades del presente sin
comprometer la capacidad de las futuras generaciones para satisfacer sus propias necesidades (Roberston,
2014) Yy, para conseguir que nuestra sociedad transforme su modelo socioeconomico actual hacia uno que
persiga real y decididamente un desarrollo acorde a la definicion anterior, resulta imprescindible que los
espacios educativos sean capaces de transmitir desde todas sus dimensiones esa conciencia ambiental que
impulse a los y las jovenes, a sus docentes y al resto de la comunidad a salvaguardar el fragil equilibrio ecoldgico
que permite la sostenibilidad de la vida en nuestro planeta. En este sentido, nos parece oportuno considerar la
necesidad de tener en cuenta en el disefio de cualquier espacio educativo innovador, entre otros, los principios
recogidos por el International Living Future Institute (2021):

- Conectar a los ocupantes del espacio con la luz, el aire, el alimento, la naturaleza y la comunidad.
- Buscar la autosuficiencia y eficiencia energética y de recursos, asi como la localidad de estos.

- Crearun impacto positivo en los sistemas humanos y naturales que interactuan con el espacio.

Un espacio natural-mente conectado. A pesar de la importancia y los numerosos beneficios que el contacto
con la naturaleza presenta para las personas en general y, especialmente, para los nifios y nifias, hoy en dia, lo
que podemos observar es una tendencia generalizada a alejarnos cada vez mas de la naturaleza y a que nuestras
oportunidades de vivenciarla de manera directa se vean progresivamente reducidas.

Esto se da en un contexto de crisis ecosocial, que combina la emergencia climatica y medioambiental y que
amenaza la sostenibilidad de la vida, asi como la creciente desigualdad en el acceso a los bienes y recursos
finitos de nuestro planeta y el grave menoscabo de las relaciones interpersonales y de las personas con su
entorno natural.
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La creciente urbanizaciony la insoslayable deforestacion ligadas a nuestro moderno estilo de vida y modelos de
produccion provocan una desnaturalizacion de las personas y numerosos efectos catastroficos sobre la
naturaleza. Ademas, la globalizacion y el frenético ritmo de la sociedad contempordnea han reducido el tiempo
de juego de los/as nifios/as que, a menudo, demuestran actitudes cada vez mas adultas por la necesidad de
completar sus horarios y su reducida libertad de experimentar, preguntarse e investigar a lo largo del dia (Pérez
de Ontiveros, 2020).

En el contexto educativo, por su parte, se vislumbra un déficit de espacios abiertos, flexibles y naturales donde
la infancia pueda plasmar su identidad y voz, desaprovechando la naturaleza del propio proceso educativo que
es capaz de cuestionarse, investigar y tratar de descubrir los acontecimientos de la realidad y el mundo
contemporaneo. Freire (2011) nos habla asi del "efecto cava", entendido como esa explosidon de energia y
movimiento que se da tras largas horas de sedentarismo forzado, atencion permanente y, a menudo, silencios
continuos. Esa represion de los impulsos del cuerpo se transforma en un caos momentaneo de movimiento,
gritos... resultado de presiones de la organizacion espacio-temporal y arquitectura del aula/escuela.

Debido a este arduo contexto educativo, diversos modelos pedagdgicos han ido generando una respuesta a esta
desconexion del medio natural. Autores clasicos como Locke, Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Basedow o
Schelling ya proponian un encuentro con el medio natural que permitiese moverse con libertad para renovar la
vitalidad y el aire que la infancia necesita (Yildirim y Oyilmaz, 2017). Particularmente, en Espafia, Francisco Giner
de los Rios fue uno de los principales defensores de la naturalizacion de los espacios educativos y de la conexion
directa con el medio natural (Sanchidrian y Ruiz, 2010). La Institucion Libre de Ensefianza (ILE, 1876), en la cual
trataba de potenciar el pensamiento critico en interaccion con el contexto y poner en valor la individualidad y
autonomia de los/as nifios/as en interaccion con el mundoy el aprendizaje, constituye un ejemplo paradigmatico
de pedagogia sostenible y cercana al medio ambiente. Esta clase de pedagogias han continuado proliferando a
lo largo del tiempo hasta alcanzar su maximo exponente en las innovadoras bosque escuelas, cuya metodologia
de inmersion en la naturaleza resulta excelente a la hora de preparar a las proximas generaciones de nifos y
nifias para abordar con éxito los nuevos desafios de la sociedad: que sean personas respetuosas con el medio en
elqueviveny conscientes de la necesidad de optimizar sus recursos, se sientan conectados con la tierray puedan
potenciar al maximo sus aptitudes mediante el desarrollo de sus capacidades (Fominaya, 2015, p.1).

Wilson (1984) planted la hipotesis de la “biofilia” como una tendencia innata del ser humano hacia la busqueda de
conexiones con la naturaleza. En consonancia con esto, Biederman y Vessel (2006) afirman que el ser humano
tiene deseos innatos hacia determinado tipo de informacion de la naturaleza, este fendémeno bioldgico es
conocido como “alimento neuroldgico” delmundo naturaly tiene mucha relacion con las areas del cerebro que se
encargan del dolor y del placer.

En la actualidad, la arquitectura y la educacion deberian tener muy presente la necesidad de dirigir su mirada
hacia un futuro sostenible y comenzar a generar disefios biofilicos del espacio pedagdgico; no sélo para
promover valores de conciencia medioambiental yrespeto en la interaccion con el medio, sino también por los
efectos positivos relacionados con la convivencia con la naturaleza: reduccion del estrés y del agotamiento
mental, aumento de la creatividad, relajacion, entusiasmo... Por tanto, los/as estudiantes seran los principales
beneficiados delas mejoras en la salud y bienestar que producira la incorporacion de los principios biofilicos al
disefio de los espacios educativos.

Esto genera una urgente necesidad de repensar los espacios educativos hacia un cambio de paradigma que
trate de humanizarlos mediante la incorporacion de la naturaleza como fuente inagotable de estimulos y
vivencias ambientales (Ramos Solano, 2022). Y es que, para afrontar la crisis ecosocial, sera imprescindible
transformar profundamente nuestro sistema econdmico y nuestro modo de vida (Hernandez et al. 2009), y la
educacion esta llamada a jugar un papel clave en dicha transformacion.
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Hablar de espacios educativos, hoy dia, es hablar de naturaleza. Y esto implica generar espacios mas amables,
organicos y polivalentes, como si fuese un eje vivo, permutable, que se organiza en funcion de aquellos/as que
lo habitan, una continua relacion y comunicacion con el medio; proveer diversos espacios donde pueda
integrarse vegetacion, ya que esta no solo influirad positivamente en el clima del espacio pedagogico, sino que
también generard nuevas dinamicas en la interaccion con la luz natural, el aire que se respira, la comprension
de nuevas miradas hacia el entorno natural, etc., principios comentados anteriormente. Pero sobre todo y
siempre que sea posible, buscar los espacios exteriores naturales, como espacios genuinos y estimulantes de
aprendizajes. En este sentido, Hueso (2017) sefala que:

lo ideal es trasladar el aula al exterior. Cualquier materia puede impartirse al aire libre y hacerlo en un
entorno menos controlado que una sala (por ejemplo, un parque o un patio de tierra) tiene un valor
anadido que va mucho mas alla de lo didactico. Independientemente del contenido, desarrollar la
actividad al aire libre nos hace mas espontaneos, creativos, atentos y empaticos (p. 86).

Por otra parte, “habitar un espacio es también demorarse en él y sobre él. Estar, sin hacer nada, en los lugares,
la contemplacion, la pulsion de la inaccion, el descanso, la respiracion” (lllich, 1983, p. 4). Esta es una afirmacion
compleja que reivindica ese tiempo ignorado en nuestra cultura contemporanea, la relacion con el entorno
natural, que resulta esencial para el bienestar, la salud, la resiliencia y el dptimo desarrollo de las personas.

Un espacio diverso y singular, un espacio inclusivo. Un elemento esencial en cualquier escenario pedagdgico
es la diversidad. La sociedad contemporanea nos ofrece cada vez mas contextos diversos en los que
enriquecernos, participar y debatir formas de ver, ser y conocer el mundo actual. La diversidad cultural,
fisiolégica o cognitiva ha sufrido un conflicto constante con la uniformidad de la escuela tradicional, que no
admitia otros ritmos, otras narrativas, otras formas de estar en las instituciones. No obstante, en la actualidad,
se esta generando una conciencia y un debate abierto acerca de la ecuanimidad de experiencias de aprendizaje
para responder a las exigencias de nuestra diversidad social. Las instituciones educativas han de resignificarse
para atender diversas identidades, singularidades y ritmos de aprendizaje, asi como ofrecer espacios
modulables para sostener multiples formas de ensefianza-aprendizaje y sus dinamicas relacionales (Beers y
Summers, 2018).

Los espacios activos de aprendizaje acogen espacios abiertos donde la inclusividad cultural y diversidad son
acogidas con el objetivo de promover esa equidad de experiencias en el alumnado. Estos espacios centran su
mirada en la accesibilidad, la adaptabilidad, flexibilidad y escucha activa de las necesidades del alumnado,
distinguiéndose asi de la rigidez y monofuncionalidad de las escuelas tradicionales.

El escenario de aprendizaje es esencial para promover experiencias de autogestion, pertenencia y participacion;
de este modo, no sélo se comenzara a entender la educacion como un derecho compartido por todos/as, sino
como un reflejo de todas las barreras que la sociedad aun tiene que continuar transformando (Shing, 2019). Por
lo tanto, resulta imprescindible repensar los espacios educativos para convertirlos en “entornos
multifuncionales, horizontales, integrados, adaptables [...] esparciéndose por toda la escuela una multitud de
espacios diversos, formando asi un rico “paisaje de aprendizaje” (Prieto, 2020).

En definitiva, abrazar la diversidad debe considerarse como uno de los ejes fundamentales sobre los cuales
articular la innovacion en la organizacion espacial educativa.

3.3. La organizacidn espacial de las aulas y escuelas como reto en la formacidn inicial docente

Valorando lo anterior, podemos decir que el espacio educativo es o deberia ser un eje valioso del proceso
reflexivo del docente. Por tanto, durante la formacion inicial docente resulta esencial desarrollar competencias
profesionales en torno a los modelos pedagogicos reflexivos y las dinamicas que subyacen en la arquitectura y
esteética del espacio.
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El acercamiento a la realidad escolar lo vive el alumnado en los periodos de practicas y éstos no siempre les dan
una idea innovadora, sino que, a veces, se mantienen en una vision tradicional muy semejante a la vivida en sus
anos escolares. Por esto, el disefio y la organizacion del contexto de aprendizaje:

constituye un elemento fundamental en la formacion inicial de nuestro alumnado como futuros
maestros/as, puesto que supone una reflexion previa y una toma de decisiones con respecto a los
objetivos; supone un compromiso ante una opcion metodoldgica concreta y, en definitiva, supone una
forma de organizar la actividad del aula (Laorden y Pérez, 2002, p. 136).

Asimismo, nos parece interesante que el futuro docente comprenda la significatividad del espacio mediante la
planificacion del mismo, infiriendo en el dmbito democratico que impregna un espacio que se piensa y se centra
en la infancia, alejandose de la mirada arquitectdnica adulta, de la invisibilidad de la infancia en el mundo
neoliberal y urbano. En este sentido, Gairin Sallan (1994) sefiala que los centros educativos han de pensarse
como espacios abiertos, flexibles, polivalentes y permutables para favorecer el maximo potencial de cada
nifio/a en su singularidad y cooperacion.

En definitiva, el reto de la formacion inicial docente en términos espaciales comienza por alejarse de la
distribucion y organizacion tradicional del aula y de los espacios comunes de los centros educativos para, de
este modo, generar espacios entendidos desde la posibilidad, la mirada hacia la infancia y la amabilidad de los
aspectos materiales. A lo anterior, debemos afadir el desafio de transmitir al alumnado una concepcion del
espacio educativo entendido como un lugar de encuentro entre unos/as y otros/as, estimulante, flexible,
funcional, polivalente, abierto al mundo que le rodea, acogedor y, ademas, un lugar vivo, diverso, sensible con
la singularidad de cada ser humano, cuidado al detalle para promover dindmicas que ayuden a desarrollar
competencias en el alumnado para toda una vida (Lledd y Cano, 1994).

Tomando como base la consideracion de estas reflexiones, trataremos de desarrollar un analisis de experiencias
que investigan vias de transformacion del espacio pedagdgico y natural, y que nos ayudan a desarrollar los
objetivos y procedimientos de nuestro proyecto Aula Viva, surgido por la urgencia de cambio en la formacion
inicial del profesorado y en las instituciones educativas actuales.

4. EXPERIENCIAS DE FORMACI()N NACIONALES E
INTERNACIONALES: UN ANALISIS PEDAGOGICO Y ESPACIAL

Haciendo un analisis retrospectivo, seria de esperar que la formacion inicial de docentes acompafara critica y
creativamente la historia de la educacion. Sin embargo, ha sido desde la escuela, y en concreto desde la
Educacion Infantil, donde, a partir de experiencias aisladas, se han propuesto las mayores transformaciones
metodoldgico-espaciales en pro de una educacion libre y activa que procure el desarrollo integral de los nifios y
nifias. Una educacion en la que el espacio fisico adquiere un papel fundamental ya que entendemos que el
proceso de aprender emerge del mas puro instinto vital, de una necesidad de adaptarnos al entorno, y, también,
del placer que este proceso por si solo nos produce; y es por ello que el espacio y su estética -es decir, las
posibilidades de interaccion con el otro y lo otro que dicho espacio posibilita- se convierte en un factor esencial
para el desarrollo de los nifios y nifas.

4.1. Buenas practicas en la Escuela: experiencias de calidad educativa en Educacion Infantil

En este sentido, a lo largo de la historia de la educacion y como sugiere Callejon y Yanes (2012), en un recorrido
por la historia de la pedagogia, aparecen interesantes vestigios que muestran como la educacion sensorial y la
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interaccion con el medio se han considerado esenciales desde hace siglos, especialmente en la etapa infantil.
Asi,

o Comenio (1592-1670) consideraba que para aprender era necesario presentar directamente la
realidad, pues entendia que no habia nada en el intelecto que no hubiera pasado previamente por el
testimonio de los sentidos.

o De la misma forma, Rousseau (1712-1778), constatd la importante influencia que la experiencia
sensitiva adquirida durante los primeros afios tiene en el desarrollo posterior de los nifios y nifias,
proponiendo intervenir lo menos posible, desde una ensefianza activa.

o Pestalozzi (1746-1827), por su parte, pregond el aprendizaje intuitivo, por el cual la nifia y el nifio
debian aprender a través de trabajos manuales que permitieran la observacion y el uso de los sentidos
en la practica.

o Froebel (1782-1852) fue el primer educador en hacer hincapié en la importancia del juego, creando un
programa de educacidn sensorial para que los nifios y nifias se expresaran a través de bloques de
construccion, papel, cartdn, barro, arena... reivindicando asi la actividad creadora, espontaneay libre
de las nifas y los nifios.

o En esta linea continuaron 100 afios después las hermanas Agazzi (Rosa, 1886- 1951 y Carolina, 1870-
1945) y Maria Montessori (1870-1952) quien cre6 materiales para ejercitar los sentidos y la percepcion,
reconociendo la capacidad innata del nifio/a para establecer una relacion integral y libre en el medio
ambiente.

o Enlamisma época, Decroly (1871-1932) aporto su “pedagogia del interés” considerando que la accion
pedagdgica debia partir del contacto de los nifios y nifias con algo que realmente les atrajera,
favoreciendo esto la observacion, la asociacion y la expresion.

o Y, por su parte, Freinet (1896-1966) establecio el tanteo experimental como una via natural para el
aprendizaje, pues pensaba que este se da a partir de la creacion de un contexto o ambiente en el que
el nifio y la nifa pudiera vivir y expresar experiencias, manipulando la realidad desde una actitud
investigadora.

A partir de las ideas de estos y otros muchos referentes, se han desarrollado numerosas y relevantes propuestas
que basan buena parte de su filosofia pedagdgica y organizativa en la importancia del espacio: experiencias
como las escuelas Montessori mencionadas, Waldorf, las escuelas infantiles de Reggio Emilia, el Centro
Internacional Pestalozzi, y otras escuelas en nuestro pais, donde se entiende que los miembros de la escuela
son habitantes con derecho a intervenir en su propio ambiente y no solo usuarios pasajeros del entorno escolar.
A continuacion, vamos a ver con algo mas de detalles algunas de ellas.

Escuelas Montessori

En estas escuelas el espacio se define como un ambiente de aprendizaje, en el que el docente tiene la funcion
de disponer lo que se denomina el “ambiente preparado”, que remite al escenario donde se generan
condiciones favorables para el desarrollo y el aprendizaje.

El espacio debe ser amplio, sencillo, bello y luminoso, con colores neutros, las paredes apenas tienen
elementos, posters, murales... ya que se evita la sobreestimulacion y la distraccion, realmente puede parecer
una casa mas que una escuela. Los espacios estan adaptados al tamafio del nifio o la nifa.

Ademas, la pedagoga italiana entendia que este debia ser estructurado, ordenado, atractivo y motivadory, en
este sentido, cuidaba en detalle elementos como el mobiliario y los materiales, creando espacios comodos,
acogedores, calidos y estéticos (Riera et al., 2014) (Figura 1).
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Figuraa
Algunos espacios interiores de un aula Montessori

Un aula montessoriana se divide en diferentes ambientes, que son los que entendemos como rincones. Los
rincones son espacios delimitados dentro de la clase, con unos materiales especificos relacionados con la
actividad que los nifios y nifias deben desarrollar en ellos, de forma auténoma.

La propuesta de rincones de Montessori para el aula 3-6 afios es la siguiente: vida practica (Figura 2), lenguaje
(Figura 3), cultura general (Figura 4), sensorial (Figura 5), matematicas (Figura 6).

Figura 2 Figura3
Rincon vida practica Rincon lenguaje

Figura 4 Figura s
Rincon cultura general Rincdn sensorial
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Figura 6
Rincon matematicas

Sin duda, un sello de identidad son sus materiales y su modo de presentarlos. Que una actividad sea
manipulativa o utilice materiales de madera, no la convierte en Montessori. Los materiales Montessori son
materiales especificos con un fin concreto, una forma concreta de uso y una secuencia de presentacion. No se
utilizan al azar y son autocorrectivos, es decir, el nifio/a por si mismo puede corregirse, por lo que no necesita al
adulto cada vez que finaliza una actividad (Estremera, 2017).

Es interesante sefialar que el orden es importante, tanto de los materiales en las estanterias como al utilizarlos.
Estos materiales suelen ir en bandejas para facilitar que el nifio/a se mueva con ellas por la clase sin que se le
caigan o pierdan piezas, estas bandejas también sirven para delimitar el espacio de trabajo una vez que el nifio/a
se coloca en la mesa o en el suelo evitando que se esparzan las piezas (Figuras 7y 8). Para trabajar en el suelo
se suele delimitar el espacio con alfombras pequefias que los propios nifios y nifias colocan y guardan.

Figurayz Figura 8
Estanteria con bandejas Mesa preparada bandejas

Todo el material Montessori es natural, elaborado con madera, metal o vidrio y la naturaleza también tiene un
papel fundamental. En estas escuelas, el exterior se trata como parte esencial del proyecto pedagégico, surgen
espacios intermedios entre el exterior y el interior, en los cuales se va a desarrollar una ensefianza vinculada a
un sol y un aire necesarios que, en contacto con la naturaleza, toma desde lo funcional hasta lo mas poético
(Cabanellas et al., 2005)
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La experiencia reggiana

Entre las experiencias nombradas cabe hablar especialmente de las escuelas de Reggio Emilia, por su
entendimiento de la belleza como un derecho. Y es que, en estas escuelas, habitar un lugar que es agradable y
esta bien cuidado se percibe como una condicion del bienestar fisico y psicoldgico y, en consecuencia, como un
derecho de las personas en general y, aln mas, de los nifios y nifas.

La obra del fundador de esta pedagogia, Loris Malaguzzi, es rica y compleja. Malaguzzi entendia la estética
como una fuente de placer para el ser humano. De esta forma, no sélo hablaba de placer en el sentido
psicoanalitico, sino también estético. Fue por ello que, al final de la década de 1960, Malaguzzi inauguré una
nueva forma de ver las escuelas y los procesos de aprendizaje al introducir en cada escuela municipal un taller
o “atelier” organizado por una persona con formacion en arte. La/el atelierista posee una atencion a los detalles
que muchos considerarian innecesaria, suponiendo esto que se empiece a dotar de valor la creacion de un
ambiente hermoso que no solo influye en las apariencias, sino en una forma de “hacer escuela” (Vecchi, 2013).

En las escuelas de Reggio Emilia se crean contextos con una estructura espacio-temporal estimulante que
conecta los acontecimientos que promueven de forma constante los nifios y nifias, a través de sus
exploraciones, dando rienda suelta a sus intereses y a su curiosidad sin necesidad de la intervencion constante
de los adultos. Esto supone, ademas, proponer:

o Espacios amplios y abiertos a sus movimientos.

o Espacios verdes y con elementos naturales, visualmente suaves y con tonos apagados que inducen a
la calma (Freire, 2011).

o Espacios para hacer y deshacer, para crear, para descubrir, para adquirir nuevas habilidades, para
aprender y también para equivocarse y donde todas las experiencias vividas son de gran valor.

o Espacios que facilitan a los nifios y nifias multiples posibilidades que les ayudan a encontrar diversos
caminos por donde marchar, descubrir e inventar.

o Espacios que permiten a los nifios y nifias explotar sus cien lenguajes, desplegar sus alas y comenzar a
volar. Para ello, el ambiente estd provisto de suficientes provocaciones para llenar el mundo y las
mentes de los nifios y nifias (Wurm, 2005).

o Espacios donde las paredes y las estanterias se convierten en pequefas exposiciones de sus propias
obras, de imagenes y de textos, pero todo ello con una pretension de belleza y de valoracion (Diez
Navarro, 2013).

o Espacios que acogen la luz, el color, el olor y el sonido, manteniendo siempre, para cada uno de estos
factores, ese equilibrio que en las escuelas de Reggio Emilia definen como “normalidad rica” (Ceppiy
Zini, 2009).

Esto es, como sefiala Riera Jaume (2005), ambientes polisémicos y equilibrados desde el punto de vista
sensorial y perceptivo, diversidad de olores, colores, sonidos y texturas que dan riqueza a las vivencias
sensoriales de los nifos y nifias. O, como sefialan Ceppi y Zini (2009), un ambiente perceptivo equilibrado y
armonico, que genera un resultado sereno a partir de la combinacién equilibrada de estimulos sensoriales
diversos.

En definitiva, espacios provocadores de historias: donde unas cajas, cuerdas y pequeias piedras atraen la
atencion y curiosidad de nifias y nifios; donde objetos que, sin ser nada, se transforman al rozar con sus manos
para transformarse en todo. Espacios donde el aire se llena de gestos, de acciones y risas. Espacios capaces de
recoger y respetar toda esa vida caracteristica de la infancia.

Desde Reggio se entiende el espacio, por tanto, como un lugar habitable de encuentro, como espacio dinamico,
interrelacional, cualificado y abierto a las posibilidades multiples, complejas y transformadoras de las
actuaciones de los ninos, nifas y adultos que lo habitan.
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Figurag
Algunos espacios interiores de las escuelas de Reggio Emilia

Figura 10
Espacio de luz escuela Reggio Emilia
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Figura 11

Algunos espacios exteriores de las escuelas en Reggio Emilia

1 -

Sin embargo, aunque como espacio dindmico cada escuela tiene sus caracteristicas, todas tienen una estructura
semejante que podemos resumir en:

La entrada o plaza central: con una estructura radial y diafana. Es el lugar de referencia respecto al
resto de espacios comunes. Ademas, en él se ubican los proyectos comunes de la escuela. Es el
corazon de la escuela y el lugar de reunion de todos los nifios y las nifas.

La cocina: es también un recurso inestimable de la escuela a la que los nifios y las nifas tienen
acceso y participar en algunas actividades que en ella se realizan.

Ambientes o aulas de referencia: Cada grupo tiene su aula, aunque todas estan comunicadas, ya
que las paredes son de vidrio o tienen grandes ventanas. Ademas, las aulas permanecen abiertas
entodo momentoy los niflosy nifias pueden salir e ir a la plaza o al jardin. En cada aula hay diversos
espacios: para la lectura, el descanso, el juego, un espacio de la luz (Figura 10), para realizar
experimentos, para dejar la ropa, espacio de construccion, de juego simbdlico, espacio de libre
expresion ... y un espacio asambleario donde se rednen a saludarse los nifios y nifias todos los dias
en la mafana.

Ademas de estos “microespacios”, hay un espacio singular en todas las aulas, al que se le llama
atelier o taller, con diversos materiales para trabajar la creatividad. En ese taller la figura del
atelierista trabaja en propuestas plasticas y visuales con pequefos grupos. Para ello, el
profesorado tiene opcidn de recibir formacion artistica continua, bien con la ayuda del atelierista,
bien con propuestas especificas puntuales o bien con la actividad diaria. Ademas del pequefo taller
en cada una de las aulas, en el centro se dispone ademas (como minimo) de un taller de expresion
(atelier), donde trabaja también el atelierista. Este es un taller mas amplio y mejor equipado: libros,
imagenes, documentacion, exposicion de trabajos, materiales para explorar con la pintura, la luz,
la naturaleza...

Espacios exteriores: la naturaleza inunda todos sus espacios exteriores (Figura 11), e incluso se
cuela dentro, por lo que muchas construcciones se han realizado respetando lo maximo posible el
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entorno en el que se instaura. La idea es crear espacios sin destruir y respetando lo que el espacio
les ofrece. El jardin o parque exterior, es una de las partes mas importantes de la escuela. En funcion
de cada escuela, en el jardin nos podemos encontrar con distintos espacios: el de la escalada, pista
para bicicletas, pequerfios rincones con tierra, rincones para descubrir los sonidos, olores, colores...
Todos ellos ofrecen la posibilidad de realizar actividades motoras, estrechar los lazos con la
naturaleza y descubrir el mundo con los sentidos.

Esta estructura es unitaria permitiendo recorrer todos los espacios, manteniéndolos orientados y con una vision
de conjunto, fomentando las relaciones en un ambiente de calma y seguridad que permite las interacciones en
pareja, grupo e incluso elaislamiento (Figura 12).

Figurai12
Plano de la escuela Diana (Reggio Emilia)
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En todos estos espacios el cuidado estético cobra un papel relevante. Hay algunas que han eliminado los
simplistas y absurdos dibujos estereotipados de las paredes, y cuidan —con buen gusto- los materiales de las
estanterias, los colores del ambiente, la organizacion textural de los objetos, el cuidado del mobiliario, su
organizacion espacial, etc.

Mas alld de las escuelas, merece la pena detenernos unos instantes en otras instalaciones desarrolladas por
Reggio Children, que promueven una nueva cultura y relacion con el espacio y los recursos educativos. Entre
estas, el Centro Internacional Loris Malaguzzi y los distintos centros de reciclaje creativo REMIDA, resultan
muyinteresantes por su papel en la investigacion, reflexion y disefio de propuestas educativas por parte de los
docentes (en activo y en formacion), asi como de todas aquellas personas interesadas en el ambito educativo.

- Centro Internacional Loris Malaguzzi: El Centro Internacional Loris Malaguzzi fue creado para dar mayor valor
a una caracteristica fuerte y distintiva de Reggio Emilia como es la capacidad para prestar escucha, visibilidad y
apoyo a los derechos y las peticiones de los nifios y nifias, jovenes, familias y docentes. Cuenta con distintos
atelieres, un centro de documentacion y varias salas de formacion. El Centro es un lugar de encuentro dedicado
al desarrollo profesional y la investigacion para personas del mismo Reggio Emilia, Italia y del mundo que
desean conocer y profundizar para innovar la educacion y la cultura (Figuras 13 y 14).
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Figura 13
Centro Internacional Loris Malaguzzi. Atelier de luz (Reggio Emilia)

Figura 14
Centro Internacional Loris Malaguzzi. Espacios provocadores para la exploracidn e investigacion docente (Reggio Emilia)

- Centros Remida: Los centros de reciclaje creativo REMIDA estan distribuidos por todo el mundo y son espacios
de experimentacion que ponen en didlogo la creatividad y la sustentabilidad. Inspirado en la filosofia reggiana,
permite acercar nuevos materiales de descarte, explorar otras formas de entrar en relacion con ellos, desarrollar
experiencias estéticas creativas, pensar en el ambiente como interlocutor educativo, profundizar en el espacio
de ateliery en el registro de los procesos a través de la documentacion (Figuras 15y 16).

27



Figura 15
Espacios centro de reciclaje creativo REMIDA (Reggio Emilia)

Figura 16
Materiales centro de reciclaje creativo REMIDA (Reggio Emilia)

Difusion del enfoque reggiano. Experiencias educativas de interés en Espafia

Con todo, no resulta extraio de que en Reggio no consideren su enfoque como un “modelo” que sigue unos
principios de actuacion rigidos. Se trata, por el contrario, de una filosofia cuyos rasgos basicos se basan en la
idea de que los nifios y nifias son competentes y tienen amplias capacidades de aprendizaje. Partiendo de ahi,
el profesorado debera fomentar la actividad y laimplicacion de ellos y ellas. Asimismo, estimular la cooperacion
y la investigacion es clave tanto para el docente como para el alumnado. Un clima democratico y participativo
vinculado a un proyecto educativo, compartido por toda la escuela.

A medida que pasan los afios han aumentado las consultas, los intercambios y las colaboraciones. A este
fendmeno, es decir, a utilizar el planteamiento de Reggio Emilia, se le ha denominado “Reggio Approach”. El
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Ayuntamiento de Reggio Emilia, al no poder dar una respuesta estructurada a todas estas solicitudes, impulsd
en 1994 la creacion de una asociacion para fomentar su actividad. De esta forma surgio "Reggio Children",
Centro Internacional para la defensa y promocion de los derechos y potencialidades de los nifios y nifias, que
acoge a los representantes italianos y extranjeros que se acercan a conocer la experiencia del “Reggio
Approach”. En la actualidad, se ha extendido por todo el mundo una amplia red de relaciones y son muchos los
miembros de la “*Asociacion Internacional de Amigos de Reggio Children”: Albania, Alemania, Estados Unidos,
Colombia, Peruy, Australia, Brasil, Reino Unido, Espafia, Pais Vasco, Dinamarca, Finlandia, Canadd, Noruega,
Suecia, Senegal, Tanzania, Maldivas, Tailandia, Nueva Zelanda, etc.

Por ejemplo, en la misma Italia existen otras escuelas con clara inspiracion reggiana que ponen de manifiesto
cémo ha calado en la cultura del pais. Algunas de las mas reconocidas fuera de Reggio podrian ser las escuelas
Infantiles de Pistoia, también municipales, que incorporan ademas zonas sociales de encuentro yexploracion
con las familias distribuidas por la ciudad como la zona azul o rosa; o la escuela Infantil “Al cinema” de la
Fundacion Gualandi (Bolonia, Italia), una escuela pensada como un contexto inclusivo de personas, materiales,
espacios, tiempos y relaciones entendido como un espacio de aprendizaje desarrollado a través del juego.

En Espafia, desde el afio 1974, se ha dado una continuada presencia y participacion de la experiencia de Reggio
Emilia en multiples lugares y diversos foros, comenzando en Barcelona, primero en las Escoles d’Estiu de Rosa
Sensat, y, mas adelante, en la Escola Municipal d’Expressio.

Toda esta expansion generd grandes expectativas en Espaiia en la década de los 8o. El impacto social, politico
y profesional de la experiencia de Reggio avivo el debate sobre la reforma educativa, que en aquel momento se
iniciaba, promoviendo la esperada nueva Ley de Escuelas Infantiles. Profesionales activos al amparo de los
movimientos de renovacion pedagdgica, esperaban con esperanza que tanto gobiernos como universidades se
mostraran sensibles al mensaje de Reggio. Sin embargo, esto no ha sido asi, la obra de Malaguzziy la pedagogia
de Reggio no tuvo, en aquellos momentos, una gran repercusion en nuestro pais. Tal vez podriamos atribuir
esta inicial falta de repercusion al rechazo suscitado en el ambito universitario por un pensamiento ecléctico,
complejo, heterodoxo, dindmico, cambiante y dificil de evaluar, como el de Reggio. Esto nos lleva a plantearnos
si el pensamiento de Malaguzzi es demasiado avanzado para su tiempo o quizas es demasiado propio de su
tiempo. La pedagogia de la complejidad, del compromiso, de la realidad, ¢resulta pesada para quien tiene por
costumbre ser ortodoxamente cartesiano o tiene que asegurar la administracion de una organizacion
funcionarial? O ¢solo es cuestion de tiempo? La propuesta del Reggio Approach supone un cambio de cultura
sobre las infancias, y como ya sabemos los cambios de cultura son lentos.

Asi, décadas después, han ido surgiendo interesantes experiencias en diversas provincias del ambito nacional
que han incorporado el dialogo con el espacio escolar y la libre exploracion de las infancias con los multiples
lenguajes, recursos y personas como un elemento sustancial del proyecto educativo. Por ejemplo:

- Las escuelas municipales de Pamplona. Alfredo Hoyuelos ha difundido y proyectado la pedagogia reggiana en
nuestro pais a través de su obra y de las Trece escuelas infantiles de o a 3 ahos que estan inspiradas en este
enfoque educativo. Unas escuelas donde el/la atelierista, la luz, la apertura, la exploracion, la provocacion y,
sobre todo, el respeto a la capacidad creativa de las infancias se respira cotidianamente en cada rincén de la
escuela (Figura 17).
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Figuraay
Escuelas Printzearen Harresi y Hello Buztintxuri (escuelas municipales de Pamplona). Extraido de
https://www.pamplona.es/escuelasinfantiles/

- El Institut-Escola El Martinet (Ripollet, Barcelona), una experiencia educativa donde la organizacion del espacio
es una de las claves del proyecto y son concebidos como ambientes de estructuras cubicas definidas por
dimensiones de espacio y tiempo, regidas por la multiplicacion de diferentes elementos: las acciones, las
relaciones, los objetos, los materiales y sus valores estéticos (Bonas, 2010). Como estructura espacial, el
Martinet es una escuela viva y atenta a las interacciones de los nifios y nifias y, como tal, va evolucionando de
una forma dinamica, revisando y analizando de forma constante la distribucion y disefio de los diferentes
lugares que conforman la escuela (Figura 18).

Figura18
Ambiente Escola El Martinet. Extraido de https://www.escolaelmartinet.com/projecte-educatiu/

- Centro Educacion Infantil y Primaria Nuestra Sefiora de Gracia (Mdlaga). Un centro que hace cerca de 20 afios
inicio una transformacion pedagdgica y que ha incorporado en esta Ultima etapa una transformacion también
del espacio educativo dentro y fuera de la escuela. Una escuela inicialmente invisible que se ha abierto al barrio
y a la comunidad. Aulas abiertas, taller de arte, espacios interaulas, patios que transitan con lo pedagdgicoy la
naturaleza. Una organizacion que rebasa el marco espacial del aula y los tiempos de la escuela (Figuras 19 y 20).
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Figura1g9 Figura 20
Huerto escolar Salidas a la naturaleza

- Centro Educacion Infantil y Primaria Maria Zambrano (Mijas, Mdlaga). Las aulas en esta escuela sufren cada
curso una transformacion alimentada por la aportacion y vivencias de cada una de las maestras/os que pasan
por ellas; son espacios vivos, cambiantes, que se enriquecen con las ideas de todas/os, con las experiencias del
alumnado y con el aporte de materiales elegidos y seleccionados por el profesorado. Su organizacion del
espacio se realiza por ambientes donde se puede experimentar, descubrir y aprender algo nuevo desde el
interés y el placer, a partir de materiales estimulantes (Adrover y Cifre-Mas, 2012). El equipo docente de
Educacion Infantil de esta escuela considera que el nifio o nifia debe sentirse participe del espacio que ocupa,
sentirlo suyo y sentirse libre en él para elegir qué quiere hacer. Por eso, el concepto de aula se amplia; no son
espacios cerrados, son aulas de puertas abiertas donde cada alumno y alumna, independientemente del nivel y
grupo al que pertenezca, puede acudir para realizar actividades que le motiven e interesen en ese momento
(Calizy Vera, 2022) (Figura 21).

Figura 21
Ambiente de la naturaleza. Extraido de Vera et al. (2020)

- Centro Educacion Infantil y Primaria Revello de Toro (Mdlaga). En este centro, tres maestras de Educacion
Infantil han organizado sus aulas de forma que en cada una de ellas se desarrollan actividades claramente
diferenciadas, pero siendo espacios compartidos por todo el alumnado. Se ha querido romper con la estructura
tradicional de aula y, de paso, ahorrar en materiales y recursos (Meneses, Ocafia y Trabaldn, 2022). De este
modo, la distribucion de las tres aulas se organiza en distintos rincones por los cuales el alumnado va rotando
diariamente y desempefiando diversas actividades. Los rincones se van transformando segun el trabajo que se
esté desarrollando, evolucionado en funcidn de la edad y necesidades del momento.
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- Escuela Infantil Pinolivo (Marbella, Mdlaga). En esta escuela todas las aulas contienen el mayor nUmero de
lenguajes posibles (matematico, cinestésico, musical, simbdlico, escrito, artistico y plastico) y se abren a la
relacion con otros grupos de referencia en la segunda parte de la mafiana. En esta escuela, los espacios y los
materiales se consideran recursos que definen entornos de aprendizaje con sentido.

- Centro Educacion Infantil y Primaria Rectora Adelaida de la Calle (Mdlaga). En este centro los espacios
compartidos son donde se encuentran nifios y nifias de cinco grupos de infantil con edades entre 3y 6 afios que
eligen donde ir y qué hacer, acompafiados por diferentes adultos. Las actividades que cada espacio ofrece se
ajustan a sus necesidades, motivaciones y momento evolutivo, y donde la mayor parte de las tareas no son
dirigidas por el adulto; los espacios y materiales (organizados pedagogicamente) son los que invitan a los nifios
y nifias a interactuar, y es el juego y la exploracion libre el que toma protagonismo (Ledesma, Benitez y Urbano,
2022).

- Colegio Montserrat (Barcelona). En esta escuela encontramos la propuesta “Espacio Flow” para el 2° ciclo de
Educacion Infantil, que rompe con todos los esquemas organizativos de la escuela tradicional. Llama la atencion
que no existen muros que dividan las aulas ni pupitres alineados. Esta dividido en tres “ecosistemas” articulados
en torno a la montafa, el bosque y el mar. La montaia esta pensada para un cuerpo activo donde crear,
construir y jugar. En este entorno se activan las habilidades matematicas, la tecnologia, el movimiento fisico y
el sentir en la naturaleza. También es un espacio que invita al estudio de manera independiente. El bosque, por
ejemplo, pretende que el alumno aprenda a explorar, a conocer el entorno, el arte y el disefio. Esta ideado para
actividades manuales y tienen un marcado caracter interdisciplinar. Y el mar, el lugar mas social y emocional,
un ecosistema ideado para el desempefio en grupo, la colaboracion y el baile; donde conectar con el mundo
exterior y contactar con las familias y la comunidad.

Otras experiencias, otras inspiraciones

Mas alld de la inspiracion reggiana, podrian destacarse otras experiencias que han enriquecido la reflexion sobre
el espacio educativo como la Khan Lab School - California, o especialmente las escuelas VITTRA, originarias
de Estocolmo (Suecia) donde la arquitecta Rosan Bosch, sofid con una escuela sin paredes, muros o aulas,
manteniendo el principio que hemos visto en las escuelas de origen e inspiracion italiana: el aprendizaje en
libertad. Esta misma disefiadora ha trabajado con otras escuelas que, atraidas por el atractivo de estos espacios,
han querido incorporarlos en sus centros educativos. Un debate interesante, pero que debe quedar para otro
momento, es si estas importaciones de estilo “noérdico”, minimalista, expresivo y tecnoldgico, se hacen de
forma critica y coherente con un proyecto pedagogico acorde con el imaginario espacial con el que nacieron
estas escuelas.

Las aportaciones de estas experiencias han abierto el debate y la reflexion sobre la necesaria relacion entre la
metodologia abierta y experimental y una organizacion basada en la redistribucion del espacio por ambitos de
experiencia y no por niveles, lo que supone, en algunos momentos, rupturas de la idea de “grupo-clase” como
hasta ahora la concebimos al incorporar espacios, ambientes y lugares donde conviven sugerentes y diversas
propuestas que permiten a los nifios y nifias desarrollarse sin tener que ser constantemente asistidos (aunque
si acompafiados) por un adulto; espacios abiertos que invitan al alumnado a interactuar, explorar, jugary, en
definitiva, aprender en libertad a su ritmo y conectados con su interés.

El analisis de estas experiencias educativas, en relacion a las propuestas organizativas de sus espacios, nos
permite identificar los ejes de innovacion fundamentales desde los que construir un modelo espacial
experimental propio para la creacion del “Aula Viva”, un aula pensada para ser docentes y que presentaremos
al final del informe.
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Tras todo lo anterior, cabria ademas preguntarnos si las escuelas y Facultades de formacion del profesorado
han sido receptivos y se han convertido en espacios criticos de reflexion y de accion. Para dar respuesta a esta
cuestion, a continuacion, presentamos y analizamos experiencias concretas en el ambito de la Educacion
Superior, que nutren y sirven de soporte a la fundamentacion pedagdgica de este proyecto.

4.2. Buenas practicas en la Universidad: experiencias de transformacion metodoldgico-espacial en la
formacion inicial de docentes

Aunque con muchas resistencias, en los Ultimos afos se estan produciendo cambios metodoldgico-espaciales
en la Educacion Superior y, en especial, en las aulas de los Grados de Educacion, implicando estas un fuerte
influjo y ejemplo para los futuros docentes que se encuentran necesitados de nuevas referencias y vivencias
para la progresiva transformacion de su conocimiento practico.

A continuacion, vamos a describir diferentes proyectos y propuestas que han repensado y construido un nuevo
espacio formativo en la universidad.

Future Classroom Labs - Aulas del Futuro (Europa)

El uso de las nuevas tecnologias en los procesos de aprendizaje es un factor a tener muy en cuenta a la hora de
organizar los espacios educativos, ya que estas ocupan hoy en dia un lugar central en nuestra sociedad y en
nuestro dia a dia. Por lo tanto, una educacion adaptada al siglo XXI no puede permanecer desconectada de los
multiples recursos tecnoldgicos que abren un mundo de nuevas posibilidades de aprendizaje, desarrollo de
capacidades y formas de interaccion entre los distintos integrantes de la comunidad educativa. Esto nos
permite identificar el uso de las nuevas tecnologias como un importante eje de innovacion en la organizacion
de los espacios educativos. En este sentido, el proyecto europeo de las “Future Classroom Labs” (FCLs) trata de
disefar aulas partiendo de la necesidad de potenciar el uso de metodologias activas para el desarrollo de
competencias, apostando por explotar al maximo las posibilidades que ofrecen las tecnologias digitales y los
espacios disponibles en los centros educativos (Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion
del Profesorado [INTEF], s.f.). Este proyecto surgid en 2012 en Bruselas, pero se ha extendido a multiples
centros educativos de toda Europa y se ha implementado en distintos niveles educativos (Future Classroom
Lab, s.f.-a), con ejemplos tanto de escuelas primarias (CEIP Ciudad de Ceuta en Espaiia y escuela de Condé-en-
Brie en Francia) como también escuelas secundarias (RHIZO Lyceum OLV Vlaanderen Kortrijk en Bélgica y
Jakob-Fugger Gymnasium en Alemania), asi como toda una red de facultades de educacion finlandesas.

A la hora de incorporar las tecnologias al aula, las FCLs optan por hacerlo de una forma flexible que permita
cubrir multiples necesidades del proceso de aprendizaje del alumnado. Para ello, apuestan por una
organizacion espacial del aula dividida en seis subespacios denominados “zonas de aprendizaje” que, aunque
interconectados entre si, se encuentran orientados a los diferentes subprocesos que componen el aprendizaje
y ensefianza: crear, interactuar, presentar, investigar, intercambiar y desarrollar (Future Classroom Lab, s.f.-b).
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Figura 22
Organizacion espacial distribuida en “learning zones” de las “"Future Classroom". Grdfico de elaboracion propia adaptado de
Future Classroom Lab learning zones. Extraido de https://fcl.eun.org/learning-zones

Aunque estas zonas de aprendizaje marcan la estructura general de las FCLs, pueden modificarse para
adaptarse a las necesidades concretas del aula, como puede verse en la figura 23, donde se muestra el disefio
de la FCL puesta en marcha en el INTEF.

Figura 23

Esquema del disefio espacial del Aula del Futuro implementada en Espafia por el Instituto Nacional de Tecnologias Educativas
y Formacicn del Profesorado. Extraido de El Aula del Futuro para la formacion docente, de INTEF, https://intef.es/tecnologia-
educativa/aula-de-futuro/
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UniverCity Childcare Centre de la Simon Fraser University (Canada)

La Universidad Simon Fraser, una de las mas importantes de Canada, se ha convertido en un modelo de
sostenibilidad mediante la puesta en marcha de ambiciosas iniciativas de lucha frente a la emergencia climatica
y medioambiental, llegando a alcanzar en 2020 el primer puesto en la categoria de sostenibilidad de ciudades
y comunidades en el prestigioso ranking internacional Times Higher Education 2020 University Impact Ranking.

Entre las numerosas iniciativas de esta universidad, el UniverCity Childcare Centre (Figura 24),una escuela
infantil integrada en el campus de Burnaby que sirve ademas de “laboratorio viviente” para los
investigadores/as y el alumnado de la Facultad de Ciencias de la Educacion de dicha universidad, resulta
especialmente relevante para nuestra investigacion sobre la innovacidon en la organizacion de espacios
educativos. Desde que abrid sus puertas en 2012, esta escuela aloja a 50 nifios y nifias de entre 3y 5 afios y se
prevé que pronto se convierta en el primer edificio de Canada en alcanzar el distintivo del Living Building
Challenge, siendo capaz de producir tanta energia como la que consume, recogiendo y reciclando mas agua de
la que gasta y estando construida en su totalidad con materiales locales (producidos a menos de 500 km de su
ubicacion) y respetuosos con su entorno natural (International Living Future Institute, 2020). El edificio cuenta
con un sistema de recogida del agua de lluvia y su propio sistema de tratamiento de aguas, un sistema de
ventilacion natural que mejora la calidad del aire y la eficiencia energética y un tejado verde que reduce la huella
de carbono del edificio. Ademas, produce toda su energia mediante colectores solares y la recuperacion de
calor. Sorprendentemente, la incorporacion y consideracion de todos estos elementos de sostenibilidad no solo
no supuso un aumento en el coste, sino que resulté en un ahorro econdmico de entre un 10 y un 15% respecto
a otras instalaciones educativas similares de su region (Integral Group, 2021).

Figura 24
Diferentes espacios del UniverCity Childcare Centre de la Universidad Simon Freise en su campus de Burnaby (Canadd).
Extraido de https://hcma.ca/project/univercity-childcare-centre/

UniverCity Chilgdcare

Por otra parte, este centro sigue la filosofia de las escuelas de Reggio Emilia, basandose en un profundo respeto
por la curiosidad y potencial de los nifios y nifias, asi como su necesidad de expresarse mediante diversos
medios y lenguajes. Dada la importancia que esta filosofia asigna al ambiente en el que se produce el
aprendizaje, al cual considera como el “tercer docente", en el disefio de este edificio y sus espacios se ha tenido
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en cuenta no solo la sostenibilidad, sino que también se ha buscado en todo momento crear un espacio hermoso
y en armonia, prestando gran atencion a la eleccion de los materiales y a la iluminacion para crear un ambiente
calido, acogedor y confortable donde los nifios y nifias puedan desarrollar su aprendizaje con gran autonomia
(Plataforma Arquitectura, 2013).

Todo lo anterior nos permite afirmar que el UniverCity Childcare Centre constituye un espléndido ejemplo de
innovacion en la organizacion de espacios educativos integrados en la Universidad. Ademas, este espacio nos
muestra que la sostenibilidad es un eje central a tener en cuenta en referencia a la innovacion de los espacios
educativos. De hecho, el que la implementacion de estas mejoras en la sostenibilidad diese lugar a una mayor
eficiencia econdmica en la construccidon y mantenimiento de este espacio educativo, nos muestra claramente
que esta innovacion es completamente realizable y que, en muchos casos, su puesta en practica solo es cuestion
de voluntad por parte de las instituciones responsables. Por otra parte, el analisis de este espacio nos muestra
también la importancia de considerar la estética y la calidad del ambiente, asi como la conexidon entre escuela
y universidad a la hora de disefiar espacios educativos innovadores.

Nanyang Technological University (Singapur)

Los ejemplos de iniciativas innovadoras concretas con el objetivo de incorporar la naturaleza a los espacios
educativos universitarios son bastante escasos. Entre estos ejemplos podemos destacar el ambicioso proyecto
de renaturalizacion del campus de la Nanyang Technological University de Singapur. Este proyecto se culmind
en 2015 y consistio en la remodelizacion del campus en base a criterios de disefio biofilico, asi como en la
recuperacion del ecosistema que existia previamente en torno al jardin Yunnany al lago Nanyang, el cual habia
sido fragmentado y deteriorado por la progresiva construccion de los edificios, carreteras y calles del campus.
Para ello, se construy6 una compleja red de caminos y corredores verdes con los que se interconectaron los
entornos naturales que habian quedado aislados, dando lugar asi a una matriz ecosistémica que en la actualidad
abarca el campus al completo (Lee Fei Chong, 2018). En la figura 25 podemos ver la introduccion de formas
organicas en el disefio de uno de los edificios del campus de esta universidad, mientras que en la figura 26 se
presentan algunos de los espacios naturales revitalizados del Lago Nanyang y el Jardin Yunnan localizados
también en el campus de la universidad.

Figura 25

Incorporacion de principios biofilicos (formas organicas y elementos naturales) en el disefio de los edificios campus de la
Nanyang Technological University de Singapur. Extraido de https://www.fgould.com/americas/projects/nanyang-
technological-university-academic-building/
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Figura 26

Revitalizacion de los espacios naturales exteriores del Lago Nanyang y del Jardin Yunnan en el campus de la Nanyang
Technological University de Singapur. Extraido de NTU Singapore [@NTUsg], 2020, Twitter
(https://twitter.com/ntusg/status/1226073154319073280)

Finalmente, en la figura 27 podemos observar el maximo ejemplo de naturalizacion dentro del campus de la
Universidad Tecnoldgica de Nanyang en el edificio de su Escuela de Arte, Disefio y Medios, que combina la
incorporacion de principios biofilicos en su disefio arquitectdnico con la revitalizacion de los ecosistemas del
campus gracias a que su propio tejado verde da lugar a un corredor natural.

Figura 27
Edificio de la "School Of Art, Design and Media” de la Nanyang Technological University de Singapur. Extraido de
https://sg.trip.com/travel-guide/attraction/singapore/nanyang-technological-university-13110739

Universidad de Texas en Dallas (EE.UU.) y School of Finance & Management de Frankfurt (Alemania)

Aunque no directamente relacionados con iniciativas concretas de renaturalizacion de los espacios educativos
universitarios, si que podemos sefialar algunos ejemplos de universidades que estan incorporando principios
del disefio biofilico a las nuevas edificaciones que construyen en sus campus. Por ejemplo, tanto el Edificio de
Servicios al Estudiante de la Universidad de Texas en Dallas (Figura 28) como la School of Finance &
Management de Frankfurt (Figura 29) disponen de amplios ventanales con vistas a entornos naturales variados
y ricos en plantas autdctonas que se entremezclan con los espacios artificiales. De esta forma, ambos resultan
buenos ejemplos de como incorporar la naturaleza a los espacios conectando el interior con el exterior de
manera armoniosa.
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Figuras 28y 29
Edificio de Servicios al Estudiante de la Universidad de Texas en Dallas (izquierda) y School of Finance & Management de

Frankfurt (derecha). Extraido de http://www.koruarchitects.co.uk/s-examples-biophilic-schools/

Universidad de Guelph-Humber en Ontario (Canada)

Finalmente, en cuanto a la incorporacion de la naturaleza a los espacios educativos universitarios como eje de
innovacion, nos parece importante llamar la atencion sobre la creacion de jardines verticales como una
actuacion puntual que puede ser facilmente implementada en muchos edificios universitarios. Uno de los
mejores ejemplos de esta forma de introducir la naturaleza en los espacios de la universidad lo podemos
encontrar en la “Plant Wall” de la Universidad de Guelph-Humber en Ontario (Canada), la cual consiste en una
pared de 18 metros de altura densamente cubierta por mas de un millar de plantas de hasta 100 especies
diferentes cuyas raices se sustentan en un tejido permeable que se encuentran tras el muro. Una cristalera en
el techo permite la entrada de la luz imprescindible para la supervivencia de estas plantas, mientras que una
cascada de agua y nutrientes las riega a través del tejido permeable tras el muro. Entre los beneficios mas
importantes que aporta este jardin vertical se encuentra su capacidad para filtrar grandes cantidades de aire
mejorando asi la calidad del ambiente y contribuyendo a la ventilacion natural y la eficiencia energética del
edificio.

Figura 30

Plant Wall en el atrio de la Universidad de Guelph-Humber en Ontario, Canada. Extraido de
http://nedlawlivingwalls.com/cubeportfolio/university-of-guelph-humber/

En la figura 30 podemos ver como, ademas de los beneficios mencionados antes, esta pared verde aporta un
importante factor estético al atrio de esta universidad.
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Taylor Institute for Teaching and Learning” en la Universidad de Calgary (Canada)

Este centro esta disefiado de acuerdo a tres principios fundamentales: flexibilidad, transparencia y
colaboracion. La eleccion de estos principios como guia para el disefio del edificio se realizd motivada, en primer
lugar, por la necesidad de crear un espacio que fuese capaz de adaptarse a multitud de propdsitos diferentes y
a las futuras necesidades de la Universidad. Pero, ademas, partiendo de una propuesta metodoldgica muy
concreta consistente en la premisa de que el aprendizaje sobre ensefianza mas significativo se produce
mediante el didlogo en pequefios grupos de personas interconectados en redes de colaboracion y confianza. El
resultado fue el espectacular espacio educativo que podemos observar en la figura 31, un espacio donde es
posible trabajar en grupos de muy diverso tamafio, pero manteniendo la comunicacion e interaccion entre los
grupos gracias a la conexion de los distintos espacios del edificio. En este sentido, cabe destacar como los
distintos espacios se hallan a la vista unos de otros y como se ha conseguido que la luz natural llegue
practicamente a cada rincon del edificio. El edificio dispone de tres espacios especialmente dedicados a la
docencia, contando todos ellos con mobiliario movible y pensado para poder distribuirse en multiples
configuraciones diferentes y adaptarse asi a las necesidades de cada grupo. El mayor de estos espacios puede
pasar de ser completamente diafano a una sala de exposiciones con hasta 340 asientos, mientras que los otros
dos espacios cuentan con paredes moviles que permiten subdividirlos en otros espacios menores (Taylor
Institute, 2021). Estos espacios flexibles permiten a los futuros maestros y maestras “experimentar la
ensefianza” (testear, probar, observar y evaluar), a través de metodologias activas y dindmicas como el flipped
classroom que los convierten en protagonistas de su propio aprendizaje (Figura 32).

Figura 31
Espacios de trabajo del “Taylor Institute for Teaching and Learning”, Universidad de Calgary (Canada). Extraido de
https://www.gibbsgage.com/portfolio/the-university-of-calgary-taylor-institute-of-teaching-learning
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Figura 32

Alumnado trabajando a través del modelo “flipped classroom” y en asamblea. Extraido de perfil de twitter del "Taylor Institute
for Teaching and Learning”, https://twitter.com/UCalgary_Tl/media y de la web Diamante Schmitt
https://dsai.ca/projects/taylor-institute-for-teaching-and-learning/

Ademas, en la construccion de este edificio se tuvo muy en cuenta su sostenibilidad ambiental, incorporando
gran cantidad de materiales reciclados e implementando los mas altos estandares de eficiencia energética. Por
otra parte, se presto gran atencion a conseguir que los espacios exteriores crearan un entorno natural
armonioso y constituido principalmente por arboles y plantas autoctonas de la zona.

Todo lo anterior ha propiciado que el disefio de este edificio gane varios premios de arquitectura y nos permite
seleccionarlo como un claro ejemplo de innovacion en la organizacion de los espacios educativos universitarios,
en concreto, como un modelo paradigmatico de flexibilidad y conexion de los espacios.

“"Hiperaula” de la Universidad Complutense de Madrid (Espafia)

Situandonos en el escenario espafiol, debemos destacar una de las pocas experiencias, hasta el momento, de
universidades publicas que transforman los espacios formativos.

Desde el curso 2019/2020, la Universidad Complutense de Madrid se convierte en la primera universidad publica
espafola en disponer lo que se ha llamado un “hiperaula”, un espacio en el que no hay jerarquias, de manera
que docentes y alumnado estan al mismo nivel. No existe un estrado para el docente. Tampoco una pizarra. Y
se acaba con las clases a puerta cerrada con la introduccion de la codocencia: los profesores y profesoras dan
clases conjuntamente.

La transformacion de la Facultad de Educacion de la Universidad Complutense se enmarca en el programa
mundial a nivel universitario 'Campus of the Future' de HP, cuyo objetivo es formar a los docentes del futuro
que daran el salto hacia la innovacién educativa en los préximos afios. Asi, apoyandose en la tecnologia
disponible mas avanzada, el programa esta pensado para atender las necesidades educativas de los millennials
y centennials (los miembros de la Generacion Z), con espacios maker, experiencias de realidad virtual,
laboratorios de disefio e instalaciones practicas de fabricacion (Redaccion Interempresas, 2019). Tal y como
expresa Torres Mendrguez (2019), la idea de dar un vuelco a la forma de ensefiar a los maestros y maestras
surge de la indignacion. La Facultad estaba anticuada, y las salas hablaban por si mismas. En el aula de
informatica, los ordenadores estaban encadenados a las mesas, que a su vez estaban atornilladas al suelo junto
a las sillas. Ahora, en ese espacio, las sillas (que son ergondmicas) tienen ruedas, hay pantallas gigantes
colgando de las paredes que los estudiantes pueden usar como ordenador, mesas desmontables y hasta
medidores de ruido para impedir que los debates se suban de tono. No hay un orden establecido, cada clase
tiene su propia estructura (Figura 33).
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Figura 33

El Hiperaula de la Facultad de Educacion de la Universidad Complutense de Madrid. Extraido de Redaccion Interempresas

(2019)

Segun Fernandez Enguita (s.f.), en la memoria del proyecto del Hiperaula, sefiala que una Hiperaula es y se

caracteriza por:

Un espacio amplio y flexible, utilizable indistintamente con grandes grupos de dimension variable,
para pequefos equipos y por individuos, de manera simultanea o con una facil transicion entre esas
variantes.

Un espacio abierto, confortable y amigable, en el que la movilidad esta permitida, no formalmente
prohibida ni fisicamente constrefiida, con luz, color y variedad, recuperando las vias de transito como
lugares multiuso.

Un mobiliario acorde: movil, ligero, flexible, variado y confortable, a la vez que estimulante (colores,
usabilidad) y convivial (agrupable, absorbente del ruido)

Proveer conectividad ubicua, que comprende tomas de energia eléctrica, cableado para el
equipamiento de uso colectivo (monitores y otros), wifi y probablemente bluetooth.

Equipamiento digital en sede, en particular monitores, de uso escalable, individualizable y
reagrupable, para grupos (grandes) y equipos (pequefos), con transicion sencilla y suave entre el
equipamiento digital en sede, propio y no digital. No, en principio, para uso individual (p..

Un disefio acustico cuidado: megafonia distribuida y fraccionable; contornos, divisiones y mobiliario
absorbentes; algunos puntos de aislamiento individual (burbujas, huecos, rincones) y para reuniones
(cabinas).

Un uso continuado y adaptativo de las instalaciones segun las necesidades y la iniciativa de los
usuarios, no sometido a la sucesion de breves periodos ni a horas de entrada y salida, sino solo a la
compatibilidad con los usos designados prioritarios.

Si se hubiera de albergar el lugar de trabajo no docente del profesorado, un entorno compartido de
trabajo individual mas colaborativo, abierto y diafano, combinado con areas reservadas para usos
especificos, y aislado del resto.

Sin embargo, cabria preguntarse si esta infraestructura conlleva una consecuente transformacion de la

ensefianza hacia modelos activos y educativos o es una simple modernizacion de los equipos tecnoldgicos

(Figura 34). En este sentido, y atendiendo de nuevo a la memoria del proyecto, Fernandez Enguita (s.f) sefala

que esta

Hiperaula no es solo una infraestructura, sino que:

parte de una vision distinta e innovadora del aprendizaje y la educacion, opuesta en muchos aspectos a

la ensefanza rutinizada, transmisivay homogéneay al aprendizaje pasivo y sumiso encarnados en el aula-

huevera, es decir, en el aula tradicional (p.2).
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Una vision que puede concretarse en proyectos y practicas muy distintas, pero que comparten todas o algunas
de las siguientes caracteristicas:

- Un enfoque mas centrado en el aprendizaje que en la ensefianza, mas diversificado que
homogenizador, mas apoyado en la autonomia y la iniciativa del estudiante que en la disciplina y la
autoridad del profesor.

- Refuerzo del aprendizaje colaborativo (con y de los pares), mixto o blended (cara a cara y en linea,
flipped...) pero en sede, con apoyo en la alta interactividad y la accesibilidad no sujeta a sincronia ni
copresencia de los medios digitales.

- Una agenda de trabajo mas basada en proyectos, problemas, simulaciones, colaboracion con la
comunidad, etc., y menos en programas lineales, asignaturas estancas, programaciones cerradas e
informacion descontextualizada.

- Laconfiguracion flexible y adaptativa de agendas y horarios, flexible tanto en su distribucion interna
como en sus limites externos (comienzo y fin), supeditando el tiempo a la tarea y no al contrario.

- Docencia colaborativa o codocencia, es decir, presencia y actuacion simultaneas, sobre el terreno, de
dos o mas docentes con division de funciones, apoyo mutuo y complementarios en sus
cualificaciones.

Figura 34
Alumnado en el Hiperaula, y un grupo de profesores aprendiendo a usar las instalaciones tecnoldgicas de la Hiperaula. Extraido
de Redaccion Interempresas (2019) y Torres Mendrguez (2019)

Universidad Camilo José Cela (Madrid, Esparia)

Por su parte, y tal y como se expone en su web en la Universidad Camilo José Cela contindan con la
transformacion iniciada por la Institucion Educativa SEK, con su aportacion pionera a la educacion del aula
abierta, denominada “el aula inteligente”. Se pretende fomentar con ello una educacion diferenciadora que
promueva el desarrollo personal y profesional, asi como el aprendizaje significativo, poniendo el foco en la
influencia de los espacios en el aprendizaje. Para ello han creado los nuevos espacios UCJC: LearninglLab y
DesignLab (Figura 35).

Estos nuevos LABS son espacios abiertos que permiten la reflexion, el debate y el desarrollo de metodologias
activas basadas en la cultura colaborativa, el desarrollo de la creatividad, el pensamiento critico y las habilidades
comunicativas.
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Figura 35
Espacios de la Universidad Camilo José Cela. Extraido de https://www.ucjc.edu/universidad/learninglab-designlab/

[

LearningLab

4.3. Un espacio intermedio: Escuela y Universidad, contextos reales para la formacion docente

De forma mas concreta, nos detenemos en este apartado en aquellas experiencias de formacion docente que
han ido un paso mas alla, buscando, ademas, una conexion entre escuela y universidad, y, con ello, una relacion
mas estrecha entre teoria y practica.

Tanto la formacion docente como la investigacion pedagdgica tienen una importante dependencia de
experiencias directas en centros educativos, de hecho, como Contreras y Pérez de Lara (2010) afirman:

(...)la comprension de la educacion desde la perspectiva de la experiencia nos pone en contacto con unas
dimensiones de las practicas y de las relaciones educativas, con unas dimensiones del hacer pedagogico
de educadoras y educadores que incorporan un saber con unas cualidades especiales, un saber no
siempre facilmente formulable, no exactamente tedrico ni facilmente teorizable, pero imprescindible
como saber pedagodgico; probablemente la esencia del propio saber pedagdgico (p.21).

En general, se considera absurdo concebir una facultad de ciencias en cualquier universidad actual que carezca
de laboratorios donde puedan llevarse a cabo experiencias tanto de formacion como de investigacion sobre los
distintos elementos estudiados en cada disciplina cientifica. Sin embargo, esto suele ser muy diferente cuando
pasamos a considerar facultades de educacion. Las escuelas, cuyos procesos de aprendizaje y cultura
constituyen el principal sujeto de estudio de estas facultades, suelen estar espacial y geograficamente
separadas de estas. En cuanto a la formacion docente, esta separacion entre la facultad y la escuela suele
sobrellevarse mediante la incorporacién en el curriculum universitario del profesorado en formacion de
extensas practicas desarrolladas en escuelas. Por otra parte, los/las investigadores/as universitarios del dmbito
educativo suelen acercarse a la escuela o bien, cualitativamente, a través de experiencias propias esporadicas
o recopilaciones de experiencias ajenas de docentes ejerciendo en distintos centros, o bien, de manera mas
cuantitativa, a través de recogida de datos estadisticos, muchas veces de fuentes indirectas.

Por todo esto, resulta de gran interés considerar experiencias de innovacion relacionadas con espacios
educativos no universitarios integrados o conectados con el propio espacio universitario de las facultades de
educacion. Este eje de innovacion constituye una excelente manera de paliar la separacion entre las facultades
de educacion y la escuela, su objeto de estudio e investigacion paradigmatico. Ademas, estos espacios de
conexion entre la escuela y la universidad representan una valiosa fuente de oportunidades para la creacion de
vinculos y la transferencia de conocimiento entre ambas instituciones.

Para ello haremos referencia, en primer lugar, a las “Laboratory Schools” (escuelas laboratorio) en el contexto
internacional, para mas adelante centrarnos en experiencias del ambito nacional que han tomado como
referencia estas escuelas laboratorios para disefiar espacios “vacios” dentro de la propia universidad: espacios
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especificos donde las futuras docentes pueden disefiar y poner en practica sus propuestas educativas con nifos
y ninas visitantes, siendo este uno de los objetivos e intencionalidades del proyecto en el que estamos inmersos.

4.3.1. En el contexto internacional: los “*Laboratory Schools”

Un “Laboratory School” (escuela laboratorio o escuela de demostracion) es una escuela infantil, primaria o
secundaria que funciona en asociacion con una universidad, colegio u otra institucion de formacion docente,
posibilitando asi una estrecha relacion universidad-escuela en la que se ven beneficiados los diferentes agentes
educativos, pero, especialmente, los futuros y futuras maestras que cuentan con un espacio de formacion
vivencial, de investigacion educativa y desarrollo profesional.

El origen de estas se remonta a 1894, cuando John Dewey inici6 el movimiento de educacion progresiva y abrio
la primera escuela laboratorio de la Universidad de Chicago, cuyo propdsito no fue tanto la formacion
docente, sino desarrollar teorias sobre el desarrollo y la Educacion Infantil (Figura 36).

Asi, Dewey imagind su escuela como un “laboratorio” cientifico con profesores/as capacitados en la universidad
y dedicada a la investigacion, la experimentacion y la innovacion educativa. El objetivo final que perseguia era
sentar las bases de una reforma que revolucionaria el sistema educativo y, con el tiempo, transformaria la
sociedad en una gran comunidad democratica. Y, para ello, como parte del Departamento de Educacion de la
Universidad, esta escuela desempefiaria dos funciones: primero, probar y evaluar sus teorias sobre la
escolarizacion y la ensefianza y, sequndo, evaluar los hallazgos de estos estudios para el desarrollo de un plan
de estudios que no se centrara en libros y recitaciones, sino en nifos/as y actividades.

Figura 36

Apertura de las Escuelas Laboratorios de John Dewey en una casa (izquierda) y docentes investigando sobre la ensefianza de
la historia mediante el uso de las mesas de arena en 1918 (derecha). Extraido de University of Chicago Laboratory Schools
https://www.ucls.uchicago.edu/about- lab/lab-history.

A las familias que temian que sus hijos e hijas pudieran ser utilizados indebidamente como “conejillos de indias”
se les asegurd que la escuela no experimentaba con nifios y nifias, sino para los nifios y nifas. Por ello, ademas
de servir como laboratorio educativo, la escuela se sintié obligada a brindar una educacidn sélida y liberal a los
estudiantes a su cargo (Knoll, 2014).

De esta forma, esta seguia y sigue unos principios pedagdgicos muy claros que fundamentan todo lo que llevan
a caboy que sustentan su plan de estudios:

- Laeducacion comienza con el nifio/a.
- Hay que apoyar todos los aspectos del desarrollo del nifio/a.
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- Esfundamental que las experiencias sean significativas y auténticas (ensefianza como descubrimiento
e investigacion).

Para ello, las clases se abrian al exterior en un espacio en sintonia con la naturaleza que rompia con los grupos
estandar de edad. El aprendizaje se construia conjuntamente y se creaba un sentido de comunidad de nifios y
nifias con independencia para moverse por el espacio y libertad, para elegir lo que iban a hacer, coordinando
acciones y pensamientos con los demas. Esa autonomia facilitaba a los estudiantes asumir la responsabilidad
de su aprendizaje tomando decisiones en un desarrollo responsable, siguiendo su propio ritmo (Figura 37).

Figura3y
Escuela laboratorio de la Universidad de Chicago. De izquierda a derecha: nifios y nifias jugando en el exterior, aprendiendo
sobre relieves a través de maquetas y construyendo un barco velero a escala. Extraido de Westbrook (1993)

En la actualidad, esta se encuentra ubicada en Hyde Park, formando parte de la Universidad de Chicago, y
constituye uno de los mayores experimentos pedagdgicos en relacion a la union entre la teoria educativa y su
puesta en practica (Mayhew y Edwards, 1936). De hecho, segun Durst (2010), esta escuela experimental tiene
la funcion de “laboratorio” pero, ademas, tiene como objetivo la accion y transformacion social a través de la
creacion de una comunidad de docentes que cooperan e investigan sobre la ciencia pedagégica, inmersos en
un contexto real de ensefianza junto a los nifios y nifias. Por lo tanto, tal y como nos indica Gonzalez-
Monteagudo (2001), Dewey mostrd que “es posible compatibilizar el trabajo tedrico e investigador con una
praxis social [Ucida y abierta” (p.15).

Este espacio educativo, que gira en torno a tres pilares fundamentales: innovacion, experimentacion e
investigacion, integra tanto la puesta en practica de teorias educativas y metodologias centradas en el
alumnado como la evaluacion de métodos de ensefanza basados en la experimentacion y no en la mera
reproduccion de contenidos. En este sentido, es de gran importancia resaltar que, con estas escuelas, Dewey
perseguia reformar y revolucionar el sistema educativo, a la vez que la sociedad, hacia formas mas
democraticas y hacia pedagogias mas activas y cientificas (Knoll, 2014).

En la actualidad, esta Escuela Laboratorio es visitada por docentes, gestores y politicos de todo el mundo para
conocer y experimentar de primera mano cdmo la filosofia educativa de Dewey puede implementarse en las
aulas y escuelas. Mas alla de conectar la escuela y la universidad, durante algunos afos, las instalaciones y el
disefio del espacio de estas escuelas han experimentado diversas transformaciones, como el aumento del
espacio fisico o la colocacion de estanterias moviles que crean rincones de estudio en el suelo o escritorios
curvos que giran para estimular la interaccion (figura 38).

Figura 38

Los grandes ventanales iluminan el interior de las aulas con luz natural y los amplios espacios crean un ambiente propicio para
la exploracion de los nifios y nifias en la Escuela Laboratorio de la Universidad de Chicago. Extraido de Earl Shapiro Hall,
University of Chicago Laboratory School, de B. Kamin https://www.architecturalrecord.com/articles/7284-earl-shapiro-hall-
university-of-chicago-laboratory- schools
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Ademas, como puede verse en la figura 39, el Earl Shapiro Hall, donde se ubican las aulas de infantil y primaria,
cuenta con unas zonas exteriores que adoptan en su disefio buena parte de los principios del disefio biofilico y
que, ademas, representan una extension natural de las propias aulas, considerandose zonas de igual valor
pedagdgico debido a las variadas y enriquecedoras oportunidades de experimentacion que ofrecen a los niflos
y nifias (University of Chicago Laboratory Schools, 2015).

Figura 39

Conexion de las aulas del Earl Shapiro Hall (Escuela Laboratorio de la Universidad de Chicago) con los espacios exteriores.
Extraido de UC Lab School — Earl Shapiro Hall, de V. Dewalt, 2014, Plataforma Arquitectura
https://www.plataformaarquitectura.cl/cl/o2-332562/uc-lab-school-nil-earl-shapiro-hall-valerio-dewalt- train-associates-fgm-
architects

P
.

Por ello, en la practica, cuentan con varias aulas exteriores que incluyen un jardin de lluvia, una arboleda
autoctona y un sistema de monticulos. Estos espacios exteriores han sido disefiados teniendo muy en cuenta
la sostenibilidad y constituyen unimportante complemento a los principios educativos de Dewey al incorporar
los sistemas naturales como modelos para fomentar el pensamiento creativo de los nifios y nifias, a la vez que
ayudan a desarrollar la conciencia ecoldgica y enriquecen el juego libre de estos (Figura 40).
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Figura 40

Espacios exteriores con disefio biofilico de la Escuela Laboratorio, Universidad de Chicago. Extraido de University Of Chicago:
Early Childhood Center, de G. Nemes, Mikyoung Kim Design. https://myk-d.com/projects/uchicago-lab-school-early-
childhood-center/

Actualmente son numerosos los ejemplos de escuelas laboratorio repartidas por todo el mundo, de las cuales
muchas de ellas siguen este modelo de educacion basado en la escuela laboratorio original dirigida por John
Dewey en la Universidad de Chicago.

Un ejemplo es el de las “Future Classroom Lab" (FCLab.fi) en Finlandia, al que se han unido diversas escuelas
como la de Tampere, Oulu, Vaasa, Rauma o Turku. Un proyecto que se divide en zonas de aprendizaje,
amuebladas y equipadas con tecnologia pedagdgica (Figura 41).

Figura 41
Escuela Normal Rauma (Finlandia). Extraido de https://fclab.fi/home-en/
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Esta doble mision de educacidn e investigacion continva impulsando los programas de laboratorio en la
actualidad. Sin embargo, actualmente se le asocia una tercera funcion: la formacion, brindando asi una
oportunidad excelente a los estudiantes a maestros y maestras.

Y es que las investigaciones han demostrado que los estudiantes que observan el desarrollo de los nifios y nifias
y tienen la oportunidad de interactuar con ellos y ellas en un entorno supervisado, son mas capaces de vincular
la informacion conceptual con la aplicacion de la misma, aumenta su conocimiento del desarrollo infantil,
tienen mejores interacciones con los nifios, nifias y adultos y aumentan su interés por la profesion (Bowers,
2000; Clawson, 1999, 2003; Horm-Wingerd, et al., 1999; Knudsen y Berghout, 1999).

Las escuelas laboratorio se conciben por ello como una contribucion al éxito de los maestros y maestras en
formacion, pues implica que estos deban evolucionar constantemente a medida que aparecen y se replantean
nuevas tendencias en la ensefianza y el aprendizaje. Es decir, no pueden simplemente continuar sirviendo a
propositos tradicionales, sino que las escuelas laboratorios esperan de ellos que continlen con los avances en
educacion, sino por delante de ellos.

Poco a poco, este objetivo de las escuelas laboratorios como entorno para la formacion docente se ha ido
profesionalizando y hoy en dia suelen estar, ademas, equipadas con camaras de circuito cerrado de television
ocultas para que los docentes universitarios puedan hacer visible y observar lo que sus estudiantes a
maestros/as hacen, sin que ellos se den cuenta de esa observacion.

Figura 42
A la izquierda: Antigua escuela de laboratorio en la Universidad de Wisconsin-Eau Claire, con espejos unidireccionales en la
plataforma de observacion del nivel superior, lo que permite a los profesores ver el aula. A la derecha: La misma habitacicn,
que muestra la sala de observacion con un espejo unidireccional a la derecha del aula. Extraido de

https://en.wikipedia.org/wiki/Laboratory_school
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Una escuela laboratorio moderna puede utilizar ademas una escuela estandar como escuela laboratorio. En
este caso las aulas estan equipadas con camaras de circuito cerrado de television ocultas dentro de cUpulas de
plastico negro en el techo. La optica de lentes complejas y varias cdmaras permiten que un solo domo
estacionario abarque los 360 grados del aula. Ademas, las conexiones a Internet de alta velocidad permiten que
un profesor/a de una universidad vea e interactUe de forma remota con los estudiantes-profesores/as en una
escuela laboratorio distante.

4.3.2. En Espaia: las experiencias de la Universidad de Cérdoba (UCO), Universidad de Granada (UGR)-
Campus Ceuta y la Universidad de Vic (UVic)

La funcion formativa de las escuelas laboratorios tuvo su version en Espafa con lo que se conocieron durante
muchos aflos como “escuelas anejas”, colegios junto a los Centros Universitarios de Formacion del Profesorado,
en los que los futuros profesores/as podian poner en practica, a distintos niveles de involucramiento, las
ensefianzas tedrico-practicas insertas en su curriculum formativo, y en los que el profesorado de ambos centros
podian experimentar e innovar distintos modelos didactico-organizativos y ciertas competencias docentes
(Molina Garcia, 1988).

Al igual que las escuelas laboratorios, estas se trataban de escuelas “normales”, donde los docentes de
Educacion Infantil en activo desarrollaban su practica habitual y los alumnos y alumnas en formaciéon docente
visitaban algunos dias.

En la actualidad, sin embargo, se han creado en diferentes universidades internacionales y nacionales espacios
especificos destinados exclusivamente a la formacion de los futuros maestros y maestras. Es decir, espacios
situados normalmente dentro de la propia universidad, vacios o con mobiliario y materiales predeterminados,
a disposicion absoluta de los docentes en formacion, que pueden disefiar, poner en practica y repensar sus
propuestas educativas con los nifios y nifias de centros cercanos que la visitan.

Entre estas experiencias encontramos estilos muy dispares: por un lado, nos encontramos los escasos ejemplos
de universidades puUblicas entre los que se encuentran el aula experimental de la Universidad de Cérdoba (UCO)
y el aula laboratorio de la Universidad de Granada (UGR); y, por otro lado, encontramos experiencias en
universidades privadas, entre las que podemos destacar los laboratorios de Educacion Infantil de la Universidad
de Vic (UVic), en Barcelona.

Con todo, nos preguntamos: ¢cudles son los principios educativos que sustentan estas experiencias?, ;qué
sentido tienen las “practicas” que desarrollan las futuras docentes en estos espacios?, ¢se ofrece la oportunidad
del doble proceso de “teorizacion de la practica” y “experimentacion de la teoria?, ;de qué manera se
reconstruye el conocimiento practico de las futuras docentes?

El aula experimental de la Universidad de Cérdoba (UCO)

Aunque no fue construida para su actual fin, en el aparcamiento de la Facultad de Ciencias de la Educacion de
la Universidad de Cordoba, se dispone de una pequeiia aula que desde el curso 2007/2008 se abre para su uso
en la formacion inicial de docentes (O.P.B, 2015).

Se crea asi el Aula Experimental de Educacion Infantil (AEEI), mas conocida como “La Casita”, y que, tal y como
se recoge en su propia pagina web, surge con el objetivo de crear un espacio formativo para la realizacion de
practicas docentes del alumnado, en aquel entonces de la Diplomatura de maestro de Educacion Infantil, a la
vez que facilitase las relaciones con maestras y maestros de centros infantiles (Figura 43).
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Figura 43
Aula Experimental de Educacion Infantil (AEEI) "La Casita”, situado en la zona de aparcamientos de la Facultad de Ciencias de
la Educacion de la UCO

En su origen, el disefio, la organizacion y el desarrollo de las actividades y talleres a realizar en el AEEI estaban
regulados desde la asignatura del Practicum, presente en los tres cursos de la diplomatura. Sin embargo, en
anos posteriores se ha ido ampliando hacia otras asignaturas, hasta que en el curso 2015/2016 se enmarca
dentro de un proyecto de innovacion para grupos docentes titulado "El Aula Experimental de Educacion Infantil:
Un escenario para la prdactica docente y desarrollo de competencias del alumnado del Grado de Infantil", abarcando
un total de diez docentes y otros tres colaboradores no pertenecientes al proyecto, como responsables del
seguimiento de las actividades académicas de los 465 universitarios y universitarias que participan (Universidad
de Cdrdoba, s.f)

Segun explicaba la coordinadora del Aula, la profesora Regina Gallego, en una entrevista para el Diario de
Cordoba, el objetivo de este espacio formativo es "llevar a cabo aplicaciones practicas desde las asignaturas del
Grado de Educacion Infantil", creando "situaciones educativas reales que faciliten en los universitarios el
desarrollo de estrategias didacticas y la capacidad de tomar decisiones" (O.P.B, 2015). Para ello, los alumnos y
alumnas que participan elaboran diferentes talleres para nifios y nifias de entre 3y 6 afios, partiendo de un tema
monografico propuesto cada afio por los y las docentes. Y, posterior a la puesta en practica de estos talleres,
son evaluados por compaiieros/as para crear una reflexion sobre como se dirigen a los nifios y nifas, si utilizan
ellenguaje adecuado, si el taller es entendible o los nifios/as se lo pasan bien, al margen de la aplicacion practica
de lo aprendido (O.P.B., 2015).

Esta tarea consta asi de tres fases: 1) preparacion, 2) desarrollo y 3) cierre (Figura 44).

Figura 44
Cronograma de actividades del Aula Experimental de Educacion Infantil (AEEI). Extraido de Cariizares Sevilla et al., 2014

Fases Accién Agente

* El AEEI como actividad académica dirigida. Objetivos
* Diseiio y elaboracion por escrito de la Programacion de

* Profesorado

I. PREPARACION o * Alumnado
% actividades
Programacion 7 : s i ¢ Alumnado
* Elaboracion de materiales didacticos R
X s * Profesorado
* Evaluacion de la Programacion
* Intervencion educativa en el Aula Experimental con escolares ¢ Alumnado
II. DESARROLLO * Experimentacion y observacion ¢ Alumnado
Intervencion * Valoracion de la intervencion * Profesorado
* Valoracion externa * Profesorado
I11. CIERRE o Reﬁexml? sobre el proceso..Estudlal?te ¢ Alumnado
Evaluacion ¢ Elaboracion de una memoria. Estudiante * Alumnado
* Evaluacion de la AAD * Profesorado

Las docentes responsables de este proyecto, en su articulo "La formacion a través de la prdctica profesional: el
Aula Experimental de Educacion Infantil de la Universidad de Cérdoba”, relacionan estas tres fases con la
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formacion de un profesional prdctico reflexivo (Schon, 1998), considerando que en la primera fase se propone
trabajar con el “saber” o conocimiento, en la sequnda fase se propone activar los saberes iniciales (“saber hacer”)
para propiciar el conocimiento en la accion. Y |a tercera fase, supone una meta-reflexion en torno a la reflexion
en la accidn.

Sin embargo, y como expone Schén (1998), la reconstruccion del conocimiento practico requiere un proceso
ciclico de accion-reflexion-accion. En este caso seria interesante ofrecer la oportunidad a las estudiantes de
volver a desarrollar su propuesta tras la reflexion y reformulacion de la primera puesta en practica, ya que para
reconstruir el conocimiento practico necesitamos construir habitos informados. Ademas, cabe preguntarse en
qué sentido influyen en la reconstruccion del conocimiento practico del alumnado otros factores como la
tutorizacion y acompafiamiento por parte de las docentes universitarias. Tutorizacion que no solo requiere de
presencia y revision “académica”, sino que necesita de unos principios pedagogicos consolidados y
transgresores que estimulen al alumnado hacia practicas realmente reflexivas y educativas.

Asi, por ejemplo, si comenzamos analizando los objetivos, asi como los criterios y mecanismos de evaluacion
propuestos en el proyecto, vemos que estos se dirigen principalmente al *manejo” de las futuras docentes en
la practica diaria: plantear actividades creativas y motivadoras, crear materiales y recursos educativos
innovadores, tener iniciativa y realizar propuestas propias, observar a los nifios y nifas, facilitar un clima de
convivencia adecuado, comunicarse adecuadamente con el alumnado, etc. (Figura 45). Pero, seria interesante
preguntarse, ;qué imagen de infancia y de docente permanece implicita en estas actividades “creativas y
motivadoras”?, ;cual es el sentido de la observacion del alumnado?, ;qué significa comunicarse
“adecuadamente” con el alumnado?

Es decir, seria interesante vincular estos objetivos con unos principios realmente educativos, que promuevan
espacios de desarrollo autonomo del nifio y la nifia, en un contexto rico y disefiado por el equipo docente, donde
estos no son los protagonistas, ofreciéndose mas estrategias metodoldgicas al uso que los talleres. Desarrollar
una practica reflexiva en estos momentos requiere distanciarse y preguntarse por el sentido de las practicas
habituales, donde se atienda a las situaciones imprevistas, con un conocimiento practico lo mas informado
posible, para que, desde la accion espontanea, automatica, demos respuestas que hayan sido reflexionadas y
contrastadas si es posible por el grupo de docentes.
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Objetivos del Aula Experimental de Educacion Infantil (AEEI). Extraido de Cafiizares Sevilla et al., 2014

Objetivos del Aula Experimental de Educacion
Infantil

Competencias Profesionales del Grado de
Educacién Infantil

Conocer el curriculo de Educacion Infantil

Conocer y adaptarse a las capacidades infantiles

CE1: Conocer los objetivos, contenidos curriculares
vy criterios de evaluacion de la Educacion Infantil

Planificar intervenciones educativas para la infancia.

Plantear actividades creativas y motivadoras

Crear materiales y recursos educativos innovadores

Responder con eficacia a situaciones imprevistas

Conocer el método de Talleres

Motivar y mantener el interés de los nifios/as

CE2: Promover y facilitar los aprendizajes

en la primera infancia, desde una perspectiva
globalizadora e integradora de las diferentes
dimensiones cognitiva, emocional, psicomotora y
volitiva.

Disefiar propuestas educativas globalizadas

Respetar los diferentes ritmos de aprendizaje del
alumnado

Adaptarse a la diversidad y necesidades personales
de cada nifio/a

Tener iniciativa propia y realizar propuestas
personales

CE3: Diseniar y regular espacios de aprendizaje en
contextos de diversidad que atiendan a las singulares
necesidades educativas de los estudiantes, a la
igualdad de género, a la equidad y al respeto a los
Derechos Humanos

Observar a los nifios y nifias

Facilitar un clima de convivencia adecuado

CE4: Fomentar la convivencia en el aula y fuera de
ella y abordar la resolucion pacifica de conflictos.
Saber observar sistematicamente contextos de

aprendizaje y saber reflexionar sobre ellos

CES: Reflexionar en grupo sobre la aceptacion de
normas y el respeto a los demas

Colaborar con el resto de miembros del grupo

CE6: Conocer la evolucion del lenguaje en la primera
infancia, saber identificar posibles disfunciones y
velar por su correcta evolucion

Comunicarse adecuadamente con el alumnado

Todo ello se ve reflejado en las narraciones e imagenes referidas a la fase Il de |a experiencia, donde las alumnas
ponen en marcha sus disefios. Asi, a pesar de que las profesoras universitarias de esta experiencia consideran
la toma de contacto con nifios y nifas como “una oportunidad para llevar a cabo una experiencia de iniciacion
a los modelos activos o de la escuela nueva que ponen el énfasis del aprendizaje en la accion, la manipulaciony
el contacto directo con los objetos” (Cafiizares Sevilla et al., 2014, p.278), si analizamos las imagenes vemos que
los talleres que se desarrollan, lejos de promover el aprendizaje autonomo de los nifios y nifias, se tratan de
actividades principalmente dirigidas por el docente, donde el grupo de discentes suelen hacer lo mismo al
mismo tiempo, todo ello filtrado por una imagen de infancia estereotipada, pobre e infantilizada y de un
docente entendido como animador sociocultural del tiempo de los nifios y nifias (Figuras 46 y 47).

Figura 46
Talleres de manualidades, juegos tradicionales, expresion dramdtica y teatros de marionetas. Extraido de Cafiizares Sevilla y
Gallego Viejo (2013)

52



Figura 47
Talleres de pintura, manipulacion de materiales, reciclado de materiales y juegos colaborativos. Extraido de Carfiizares Sevilla y
Gallego Viejo (2013)

Finalmente, durante la fase lll, donde se procura la reflexion sobre la accion realizada, el grupo o subgrupo
realiza una asamblea donde expone como se ha desarrollado el taller y cada participante verbaliza la vivencia
de la experiencia en base a tres elementos fundamentales: cdmo se ha sentido, qué emociones han aflorado y
la observacion de los nifos.

Sin embargo, si tenemos en cuenta sus diarios de visitas, vemos que los analisis realizados por el alumnado son
analisis superficiales, donde no se profundiza mas allad de un agradecimiento por la posibilidad de entrar en
contacto con los nifios y nifas, el cual les supone un refuerzo de su “amor hacia la carrera”:

Como conclusidn general, nos hemos sentido muy comodas y entusiasmadas con la experiencia. Sin
ninguna duda repetiriamos. Realizando actividades de esta manera, con intervenciones didacticas no
solo nos divertimos y educamos a los nifios, si no que nos enriquecemos a la misma vez que ellos
aprenden, algo que es de gran importancia para nuestra futura profesion como docentes. La alegria de
los nifios y su entusiasmo a la hora de aprender nos llena de gran vocacion y amor hacia esta carrera
(Extracto del diario de visitas 2, elaborado por el alumnado de 4° curso, 13 de diciembre de 2016).
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De igual forma, en Cafizares Sevilla et al. (2014), donde se hace una evaluacion de la propuesta, se refleja que
la valoracion general de los estudiantes es positiva, al considerar que les ha ayudado mucho a mejorar sus
competencias especificas como futuros maestros y maestras. Sin embargo, seria interesante realizar un analisis
sobre la posible repercusion y transformacion del conocimiento practico que se pudiera estar viviendo y de la
relacion de esta transformacion con un curriculum critico de la Educacion Infantil. Trabajar las disposiciones
subjetivas que han vivido durante el proceso en relacion a “sentirse docente” puede ser una oportunidad para
reflexionar sobre lo que significa ser docente hoy dia.

El aula laboratorio de la Universidad de Granada (UGR-Campus de Ceuta)

De forma similar, en la Facultad de Educacion, Economiay Tecnologia, en el campus de Ceuta, perteneciente a
la Universidad de Granada (UGR), se crea en el curso 2014-2015 un “aula laboratorio” donde los y las estudiantes
de los Grados de Educacion desarrollan propuestas educativas con y para los nifios y nifias con el objetivo de
acercar la docencia universitaria a la realidad profesional (Garcia Guzman et al., 2017).

Actualmente esta aula laboratorio se enmarca dentro del Proyecto de Innovacion Docente "Disfrutar y aprender
a ensefar en vivo en la docencia universitaria”, dirigido por Maria Bermudez y desarrollado junto con un equipo
de trabajo formado por profesionales universitarios de distintos ambitos disciplinares, que forman parte de los
equipos docentes de los Grados en Educacion Infantil y en Educacion Primaria.

Asi, por ejemplo, en el curso 2016-2017 participaron todas las asignaturas de 2° curso del Grado en Educacion
Infantil que se imparten durante el sequndo semestre: Atencion a la diversidad en el aula de Educacion Infantil;
Observacion sistematica y analisis de contextos para la innovacion y mejora en Educacion infantil; Didactica de
la lenguay la literatura en Educacion Infantil; Optimizacion del desarrollo y prevencion de riesgos en contextos
educativos; Las artes visuales en la Infancia.

Ademas, durante su desarrollo, el alumnado del Grado en Educacion Infantil trabajo también en colaboracion
con alumnado del Grado en Educacion Primaria que, ademas de desarrollar sesiones practicas con alumnado
en el Aula-Laboratorio, desarrollaron un papel de asesoria: desde la mencion en Educacion Especial, para la
adaptacion en contextos reales de recursos y actividades y, desde la asignatura “"Didactica de la literatura
infantil y juvenil”, para la seleccion de obras y disefio y puesta en practica de dinamicas de oralizacion de textos
literarios (a través de recitaciones, cuentacuentos, dramatizaciones...) (Garcia Guzman et al., 2017).

Bermudez Martinez et al (2019) sefialan que este proyecto pretende dar respuesta a una de las
recomendaciones realizada, en el afio 2016, por la Direccion de Evaluacion y Acreditacion (DEVA) de la Agencia
Andaluza del Conocimiento para los Grados en Educacion, ya que los estudiantes no tienen practicas en los
centros educativos hasta el tercer curso. El proyecto tiene asi su justificacion principal en la mejora de la
formacion de los futuros docentes, a través de una transformacion necesaria de la docencia universitaria hacia
una formacion mas practica, vivencial y real, profesional e integrada.

Y para ello se proponen una serie de objetivos, mas concretos que los de la UCO en este caso, que se relacionan
con cada uno de los ambitos disciplinares implicados, incluyendo ademas entre ellos la necesaria reflexion sobre
la propia practica:

- Apreciary dar respuesta a la diversidad del alumnado de Educacion Infantil, adaptando los tiempos y
actividades planteadas, en funcion de sus capacidades y necesidades, con el apoyo de estudiantes
formados en la Mencion de Educacion Especial (Grado en Educacion Primaria) para la adaptacion ante
necesidades especificas.
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- Disefiar e implementar instrumentos-herramientas de observacion sistematica aprendiendo a
observary analizar practicas educativas.

- Llevar a la practica recursos y estrategias de animacion a la lectura, contando con la orientacion de
alumnado formado especificamente en la materia (Didactica de la literatura infantil y juvenil, Grado en
Educacion Primaria).

- Conocer fundamentos de atencion temprana y las bases y desarrollos que permiten comprender los
procesos psicoldgicos, de aprendizaje y de construccion de la personalidad en la primera infancia
contribuyendo a la optimizacion del desarrollo y la prevencion de riesgos.

- Saber utilizar el juego como recurso didactico, asi como disefar actividades de aprendizaje basadas en
principios ludicos.

- Elaborar propuestas didacticas que fomenten la percepcion y expresion musicales, las habilidades
motrices, el dibujo y la creatividad.

- Saber disefar y utilizar instrumentos de ensefianza y aprendizaje basados en imagenes y en los
diferentes usos estéticos de distintos lenguajes.

- Tomar contacto real e interaccionar con alumnado en el desarrollo de la docencia.

- Reflexionar e investigar sobre las practicas de aula para innovar y mejorar la labor docente.

- Adquirir habitos y destrezas para el aprendizaje auténomo y cooperativo y promoverlo en los
estudiantes.

Las bases metodoldgicas para la consecucion de estos objetivos, sefialan Bermudez Martinez et al. (2019), han
sido el trabajo colaborativo y el aprendizaje por proyectos de manera que los alumnos y alumnas planifican, en
pequeios grupos de trabajo, intervenciones docentes para el aula de infantil, disefiando y construyendo
recursos, que luego implementan, desarrollando paralelamente observaciones de las actividades realizadas por
otros grupos de alumnos/as y auto-observaciones a partir de los materiales audiovisuales generados. Asi,
ademas de implementar actividades educativas en el aula, también las observan y analizan de modo objetivo,
partiendo de los instrumentos de registro (escalas de estimacion, listas de control y registros anecdadticos).

Para ello, si bien la intervencion docente tiene un caracter presencial, también se utilizan camaras instaladas en
el Aula Laboratorio de Educacion Infantil y otros instrumentos tecnoldgicos para la observacion que permiten
analisis posteriores de la actuacion desarrollada de cara a realizar la evaluacion (propia y de los demas) del
desempefio docente y la consiguiente retroalimentacion, asi como el analisis del proyecto docente
desarrollado.

A pesar de todo ello, resulta dificil imaginar qué principios educativos vertebran toda esta practica y evaluacion
posterior (una evaluacion, como hemos dicho, principalmente objetiva). En este sentido, el disefio del propio
aula laboratorio puede ayudarnos a entender qué imagen de infancia y de educacion se promueven en ambos
Grados y, en especial, en el Grado de Educacion Infantil. Un aula donde, a pesar de su limitado espacio, se
encuentra totalmente ocupada por mesas vy sillas que recuerdan a una ensefianza pasiva y estatica (Figura 48).
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Figura 48

Aula-Laboratorio de Educacion Infantil de la Facultad de Educacidn, Economia y Tecnologia de Ceuta (Universidad de Granada).
Desarrollo de las actividades de manualidades, canciones y bailes, y realizacion de observaciones. Extraido de Garcia Guzman
etal. (2017)

De la misma forma, también podemos tomar como referencia uno de los ejemplos expuestos en Garcia Guzman
et al. (2017), y desarrollado en el curso 2015-2016, en las asignaturas “Atencion a la Diversidad en Educacion
Infantil” y “*Observacion sistematica y analisis de Contextos para la Innovacion y Mejora en Educacion Infantil”,
por cuatro grupos de estudiantes de 29, integrado cada uno de ellos por 6 estudiantes (en total 24 estudiantes).

En esta experiencia concreta, se recibieron durante la jornada la visita en la Facultad de cuatro aulas de 5 afios
de Educacion Infantil, que se iban distribuyendo por cada uno de los rincones: Asamblea, Cuentacuentos,
Actividades manuales, Bailes y canciones, y Desayuno y cine infantil. De este modo, se disefiaron secuencias
didacticas sobre las unidades que se estaban trabajando en el cole: “los animales” y “la primavera”, incluyendo
actividades iniciales (asambleas y cuentacuentos), actividades y talleres relacionadas con la tematica v,
finalmente, una actividad que incluia alguna cancion o dindmica que implicaba la coordinacion de todos los
alumnos y alumnas, y partiendo del material creado en la actividad principal.

Estas son actividades que, segun el profesorado encargado “permiten a los mas pequefios crear, experimentar
y disfrutar a partir de experiencias innovadoras” (Bermudez Martinez et al., 2021). Sin embargo, cabe plantearse
si no son, de nuevo, actividades tipo, estereotipadas y necesitadas de una intervencion muy directiva por parte
de los futuros y futuras docentes.

Con todo, y teniendo en cuenta los resultados obtenidos por los propios docentes universitarios de esta
experiencia, podemos decir que ocurre algo similar a la experiencia del aula experimental de la Universidad de
Cordoba. Asi, segun BermuUdez Martinez et al. (2019), los resultados han sido muy positivos, puesto que:

los estudiantes han tomado contacto real e interaccionado con alumnado de Educacion Infantil en el
desarrollo de la docencia, han disfrutado y aprendido en un entorno intelectualmente motivador y
desafiante para ellos, han reflexionado sobre sus propias practicas de aula para innovar y mejorar la
labor docente y han adquirido habitos y destrezas para el aprendizaje autdnomo y cooperativo.

Sin embargo, estos resultados no profundizan en qué sentido estas practicas han ayudado a los futuros y futuras
docentes a repensar sus practicas.

A pesar de ello, valoramos muy positivamente por su intencionalidad e iniciativa las experiencias delaUCO y la
UGR que aqui se recogen a modo de referencia y antecedentes al proyecto que desarrollamos, por ser unas de
las primeras experiencias del contexto de la Educacion Superior publica que incorporan un espacio especifico
que pretende la relacion universidad-escuela.
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Los laboratorios de Educacion Infantil de la Universidad de Vic (UVic), en Barcelona

En el contexto privado de formacion docente también se proponen espacios para la conexion entre teoria-
practica en los Grados de Educacion. Entre ellas hablaremos de la Universidad de Vic, por presentarimportantes
diferencias en relacion a las experiencias anteriores, ya sea por su equipamiento diferenciado, asi como por sus
prioridades respecto a la formacion docente.

En esta universidad disponen de dos aulas laboratorios de Educacion Infantil, mas definidas que las de las
experiencias anteriores, ya que proponen una concepcion y propuesta del aula de Educacion Infantil distinta al
imaginario compartido. Esto, sin embargo, consideramos que, por un lado, ofrece la oportunidad a las futuras
docentes de vivir un espacio diferente que incita al desarrollo de propuestas activas, pero, por otro lado, puede
limitar la posibilidad de que sean esas futuras docentes, asi como los nifios y nifias que habiten ese espacio, los
que la disefien y vistan, viviendo con ello un proceso de disefio, construccion, vivencia y reflexion metodoldgico-
espacial que, consideramos, remueve su conocimiento practico. Adentrandonos ya en la descripcion de estas
aulas laboratorio, tomamos para ello lo recogido en las paginas webs de la universidad, donde se habla de dos
aulas:

- Aula Teresa Buscart: es un espacio organizado con materiales de calidad, con diferentes finalidades educativas
y fundamentado en el trabajo de un equipo de docentes del grado en Maestro de Educacion Infantil. Un recurso
docente que permite, entre otras cosas, visualizar y construir escenarios, realizar actividades de reflexion y de
simulacion y mostrar buenas practicas (Figuras 49, 50y 51).

Figura 49

Aula Teresa Buscart, laboratorio de Educacion Infantil de la Universidad de Vic (Barcelona). Extraido de
https://mon.uvic.cat/u36o/espais-i-equipaments/laboratoris/ y https://ucampus.uvic-ucc.cat/2019-n1/es/articles/os-
metodologia-i-espais/
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Figura 5o
Organizacion espacial del Aula Teresa Buscart. La estética del espacio como provocacion educativa para los nifios, nifas y
docentes en formacion. Extraido de https://www.youtube.com/watch?v=oPuStegNtVg

Figura 51
Alumnas del Grado en Educacion Infantil en el Aula Teresa Buscart. La vivencia del espacio educativo como formacion del ser
docente. Extraido de https://www.youtube.com/watch?v=0PuStegNtVg

- Aula Montessori: de una forma mas concreta, permite practicar con materiales disefiados por la misma Maria
Montessoriy certificados por la Asociacion Montessori Internacional. Principalmente se dirige a los estudiantes
del Méaster Universitario en Pedagogia Montessori y formacion permanente que ofrece la UVic-UCC, aunque
también se utiliza en otras actividades puntuales de los estudios de Educacion (Figura 52).
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Figura 52

Aula Montessori, laboratorio de Educacion Infantil de la Universidad de Vic (Barcelona). Extraido de
https://mon.uvic.cat/u36o/espais-i-equipaments/laboratoris/ y https://Jucampus.uvic-ucc.cat/2019-n1/es/articles/os-
metodologia-i-espais/

Como se ve en las imagenes, ambas estan pensadas y organizadas con las proporciones reales de nifios y nifias
en edad infantil para que los estudiantes manipulen y aprendan con comodidad y de acuerdo con los mismos
procesos que experimentan los nifios y nifias. Con ello se permite hacer una aproximacion a los procesos de
investigacion, experimentacion, exploracion y razonamiento que realizan los nifios y nifias en interaccion con
los materiales y recursos del aula.

Ademas de estos dos espacios, resulta interesante destacar que en esta Universidad también se dispone de
otras aulas que nos sirven de referencia para el disefio de nuestro espacio de investigacion en la Facultad de
Educacion de la Universidad de Malaga. Y es que, ademas de estos espacios “de accion”, se disponen de aulas
que impulsan la investigacion, reflexion, dialogo, experimentacion, manipulacion y creacion de propuestas y
materiales. Entre ellas destacamos:

- Aula de pedagogia: un espacio creado para aprender la pedagogia desde la percepcion, el analisis y la reflexion
de las aportaciones de los educadores y educadoras. Integra los materiales, documentos, fuentes visuales y
producciones del Museo Universitario Virtual de Pedagogia, posibilitando el trabajo reflexivo a partir de las
fuentes historicas, tedricas y proyectivas. Organizado con una estructura que fusiona el espacio seminario, el
espacio museoldgico y el espacio educativo, permite modular diferentes formas de transmision y aprendizaje
fundamentadas en la pedagogia intuitiva, manipulativa, narrativa y constructiva.

-Aula de didlogo y reflexion educativa: un espacio para reflexionar y poner en comun la practica educativa a
través del didlogo. Un espacio flexible, dinamico y multifuncional, donde en funcién de las necesidades
educativas estructura de una u otra manera, con mas o menos amplitud y con unas u otras funciones. Un espacio
con libros en papel para consultar y cddigos QR para descargar de virtuales. Un espacio para dialogar,
cuestionarse las cosas y buscar opciones y soluciones en comun, con el objetivo principal de desarrollar el
sentido critico de los estudiantes a docentes (Figura 53).
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Figura 53
Aula de Pedagogia y aula de didlogo y reflexion educativa de la Universidad de Vic (Barcelona). Extraido de
https://mon.uvic.cat/u360/espais-i-equipaments/laboratoris/

<\§

- Aula de Educacion Plastica y Visual: facilita la autonomia, impulsa la investigacion, la experimentacion, la
manipulacion y la creacion para poder trabajar diferentes lenguajes artisticos. Los muebles son estructuras
modulares, moviles y versatiles, que se integran en el entorno. Estos mddulos se pueden convertir en mesas,
estanterias o expositores, segun la necesidad del momento. La movilidad de los elementos hace que se pueda
trabajar de una manera abierta y creativa desde el suelo, en tablas o en las paredes imantadas. El Aula permite
disenar espacios multifuncionales, crear rincones, ambientes, trabajar los colores, las formas y los materiales,
y jugar con la luz, gracias a la iluminacion disefiada ad hoc y a un sistema de cortinajes que regula la entrada de
luz natural (Figura 54).

Figura 54
Aula de Educacion Pldstica y Visual de la Universidad de Vic (Barcelona). Extraido de https://mon.uvic.cat/u36o/espais-i-
equipaments/laboratoris/ y https://Jucampus.uvic-ucc.cat/2019-n1/es/articles/os5-metodologia-i-espais/

5. UN LUGAR DONDE APRENDER A ENSENAR: AULA VIVA

Como hemos visto, el espacio envuelve el proceso de ensefianza aprendizaje y debe ser objeto de una

organizacion, planificacion y vivencia didactica y organizativa cuidadosas y coherentes con estas necesidades
e intereses. Por tanto, desde la formacién inicial del futuro profesorado necesitamos repensar no solo el
contenido, sino el continente para disefiar un espacio realmente “educativo”; entendiendo por educativo
aquello que nos ayuda a construir criterios propios, es decir, un proceso de conquista de la autonomia sobre los
pensamientos, sentimientos y conductas adquiridas en el proceso de socializacion (Pérez Gomez, 2012). En el
caso del docente es aquel que nos ayuda a construir un pensamiento pedagogico practico, que facilite el analisis
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de los dilemas de la practica y el disefio de propuestas y modelos educativos que dialoguen critica y
creativamente con el contexto.

En las propuestas espaciales universitarias analizadas, se han observado avances interesantes en relacion con
la transformacion de los espacios de formacion docente. Aunque en unas mas que en otras, las posibilidades de
experimentacion con el conocimiento practico de los docentes en formacidnson limitadas, ya que siguen
ofreciendo modelos implicitos de lo que significa ensefar y aprender en la Educacion Infantil. La presencia de
determinado mobiliario y disposicion del mismo preestablece un contexto educativo donde los docentes en
formacion han de construir a partir de un contexto dado.

Por el contrario, la formacion inicial del profesorado hoy dia requiere, como ya hemos explicado, unos contextos
espaciales diversos donde los estudiantes puedan ponerse en juego y vincular la teoria y la practica de una
manera abierta y experimental, siendo acompafados, estimulados y contrastados por los formadores de
docentes de forma permanente. Los docentes en formacion deben también observar y analizar sus propios
procesos de ensefianza en el contexto universitario y no ser objeto exclusivamente de la observacion, analisis y
contraste del profesorado universitario. Hemos de coimplicarnos en comunidades activas de analisis, reflexion,
experimentacion y accion.

Como investigadores, formadores de docentes y profesores, nuestro trabajo no consiste en crear espacios
que nos eduquen para tener identidades e historias fijas por las que vivir. Se trata de crear espacios de
formacion docente en los que los docentes puedan componer historias para vivir que les permitan cambiar
lo que son, y en lo que se estdan convirtiendo, a medida que atienden a los cambiantes contextos sociales, a
las vidas de los nifios, los jovenes y las familias, asi como a los cambios en sus propias vidas (Clandinin,
2010, p. 281).

Este proyecto, por tanto, se centra en la trans-formacion y naturalizacion de aulas de la Facultad de Ciencias
de la Educacion de la Universidad de Malaga para adaptarlas a un nuevo modelo de ensefianza y aprendizaje
de caracter innovador y sostenible. Se propone la creacion de un Aula Viva, donde la innovacion educativa
se convierta en espacio en si mismo, incorporando la naturaleza con el objetivo de recuperar y recrear la
esencia del concepto de educacion, en un proceso acompariado del desarrollo integral y autonomo del ser
humano.

Desde este punto de vista, se parte de la incorporacion de la naturaleza y de la educacion respetuosa al aula
como mecanismo de transformacion vital y humano del espacio, creando espacios docentes calidos,
confortables, accesibles, acogedores, experimentales y de investigacion, que brinde oportunidades de
aprendizajes emergentes, flexibles y estimulantes.

Por todo ello, en el proyecto Naturalezas Docentes proponemos un aula que facilite la reconstruccion del
conocimiento practico de nuestros docentes en formacion incorporando un doble rol: el estudiante como
docente activo, ademas de como docente en formacion. Por tanto, el Aula Viva que tenemos en mente es un
aula que permite el desarrollo de la accion educativa en su mas amplia dimension, pero que ofrece también la
oportunidad de investigar sobre la propia practica. Una manera de entender el aula donde confluyen tres
dimensiones: pedagogia, ambiente y tecnologia (SmartCampus-Project), entendiendo el ambiente y la
tecnologia en estrecha relacion, pero al servicio del Proyecto pedagdgico. Un espacio que, en definitiva,
permita el aprendizaje a partir del bienestar de todas las personas que los habitan incorporando ademas de una
distribucion interna modular y flexible sensores de temperatura, ruido y CO2 entre otros elementos.

Para ello, Aula Viva propone crear un contexto multiexperiencial, naturalizado y dinamico de investigacion
sobre la docencia con dos zonas clave: Un espacio de Disefio y analisis cooperativo y otro de
Experimentacidn situada centrada en la etapa de Educacion Infantil (0-6). A modo de sintesis, podriamos
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denominar el espacio previsto como un contexto predominantemente de investigacion y otro de accion,
aunque evidentemente los dos transitan en un continuum entre los dos ejes.

Caracteristicas del Aula Viva: Un espacio para ser docente

A nivel estructural estamos pensando en dos zonas conectadas visual y fisicamente de forma flexible. Puertas
correderas (si es posible), espejos traslicidos para la observacion y analisis.

- Zona 1: espacio de investigacion, disefio y discusion

El espacio de investigacion, es un espacio preparado para que los estudiantes puedan ultimar sus disefios
cooperativos, elaborando materiales y recursos concretos para sus intervenciones educativas y sobre todo para
que puedan analizar visualmente el desarrollo de la accion por parte de los nifios y nifias que visiten el centro:
espejos y cdmaras, descongestionando la presencia adulta del espacio de accion, donde si tendran presencia
docente algunos/as de sus compafieros/as.

- Zona 2: espacio de accion, experimentacion y observacion

El espacio de accion, se configura y entiende como un espacio vacio, calido, acogedor, natural y sugerente, con
materiales y recursos modulares y multifuncionales que los estudiantes pueden seleccionar y organizar en
relacion con las necesidades de sus disefios. Ellos y ellas se convertiran en disefiadores e investigadores de
espacios y contextos educativos que ofreceran a nifios y nifias de entre 3'y 7 afos (Figura 55).

Figura 55
Zona de accion

“... E5 un torillador”

Un conjunto de espacios donde se defina tanto la piel como el contenido, ya que, aunque compartan elementos
comunes, pueden requerir concreciones singulares compartiendo principios:

= Pedagodgicos: experimentacion - cooperacion - flexibilidad- apertura - transparencia -
investigacion - estética

= Ambientales: naturaleza - bienestar sensorial

= Tecnoldgicos: conectividad - autorregulacion - comunicacion
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