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Pero, ¡¿cómo es posible?! 

Gael  llegó a ojo de agua con siete años. Era un chico despierto, lleno 1

de energía, vivo, con un fuerte carácter, poca tolerancia a la frustra-
ción y una determinación inquebrantable para lograr sus propósitos. 

Cuando tanto a las niñas como a los niños les ofreces la oportunidad 
de elegir qué actividad desarrollar, eligen -sin excepción- jugar. Algu-
nos/as juegan más y durante más tiempo que otros/as. Gael así lo 
hizo: jugó, jugó y jugó; tanto jugó que durante los ocho años que 
pasó en ojo de agua, no se interesó, prácticamente, por ninguna acti-
vidad académica. Fundamentalmente, deportes, juegos, algunos pro-
yectos en el taller de carpintería y un fuerte interés en los experimen-
tos que, en aquel entonces, llevaba un padre de familia e ingeniero 
autodidacta. Prácticamente, ninguna actividad académica. ¡En ocho 
años! A veces, esto sucede. Y nosotras, en ojo de agua, habiendo 
decidido confiar en la capacidad de los seres humanos para la toma 
de decisiones y aprender de ellas, le apoyamos. 

Ya con quince años, Gael mencionó que quería apuntarse a alguna 
actividad relacionada con lo académico porque había decidido matri-
cularse en el último curso de la secundaria. Así lo hizo, acudió a algu-
nos talleres en la que sería su última temporada en ojo de agua, pero 
-todo hay que decirlo- sin mucho interés. Durante los dos meses del 
verano asistió a una academia para prepararse. 

Es importante señalar que esta decisión era una decisión genuina-
mente personal. Sus padres no tenían ningún interés en que siguiera 
ese camino. A lo largo de los años, Gael había mostrado pasión y 
destreza por ciertas especialidades circenses y practicaba con perse-
verancia a lo largo de los años.  

Siempre necesitaba entender las cosas para aceptarlas. En caso 
contrario, se oponía con intensidad. Gran amigo de sus amigos, 
cuando alguien necesitaba de su ayuda, ya fuera un colega, alguien 
más joven o -incluso- una persona adulta, siempre estaba disponible 

 Hemos cambiado el nombre del protagonista de esta historia para preservar privacidad. Hemos 1

elegido Gael porque su significado es “generoso”.
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para echar una mano. En aquello que no le interesaba especialmente, 
aplicaba con ferocidad la ley del mínimo esfuerzo. 

Con su decisión, Gael tenía un objetivo muy claro. Obtener al mínimo 
coste posible el título de la E.S.O. y, una vez logrado, poder acceder 
a un trabajo -cualquier trabajo- para poder emanciparse. De hecho, 
en su penúltima temporada en ojo de agua, acordamos organizar un 
convenio de práctica laborales con una empresa local, una actividad 
esta -la de sumergir a un aprendiz en un entorno de trabajo real- que 
ya habíamos desarrollado en otras ocasiones. En este caso era un ta-
ller mecánico en un pueblo cercano. Con el tiempo, nos percatamos 
de que la mecánica le interesaba poco o nada; en lo que tenía verda-
dero interés estaba en descubrir cómo era vivir una experiencia labo-
ral, si era capaz de cumplir con las responsabilidades que se le asig-
naran, si era capaz de ser puntual… y otros aspectos similares.   

La decisión de Gael de acudir al instituto nos produjo mucha curiosi-
dad. ¿Cómo sería la experiencia en ese exigente entorno académico 
de alguien que había elegido, hasta el momento, tener una experien-
cia académica casi inexistente? 

Gael fue al instituto acompañado de un par de amigos de su misma 
edad. Uno, había estado escolarizado hasta un par de años antes; el 
otro, había pasado una parte muy importante de sus “vida escolar” en 
ojo de agua. Se encontraron un primer obstáculo cuando les hicieron 
una prueba de nivel y alguien decidió, sin consultarles, que acudieran 
no al último curso de la secundaria, sino al penúltimo. Esto irritó so-
bremanera a Gael, pues era una circunstancia que no había previsto 
en su decisión, pero ya no tenía marcha atrás, así que asumió que su 
estancia en el instituto duraría -al menos- el doble de lo que había 
planeado. 

A veces, cuando nos encontrábamos con su madre, le preguntába-
mos cómo le iba a Gael en el instituto, ella nos contaba que le iba 
bien. Se había adaptado a lo que ese entorno significaba, había 
desarrollado estrategias inteligentes para lograr los objetivos que se 
había propuesto. Si bien, nos decía su madre, había bastantes situa-
ciones que Gael consideraba injustas y en las que se veía obligado a 
transigir. Ella creía que esa contención le pasaría algún tipo de factura 
emocional. Nos contaba que -en muchas ocasiones- llegaba a casa, 
	 4



se desahogaba y exclamaba: “Pero, ¡qué poco he valorado el paraíso 
en el que he vivido!”, refiriéndose a su experiencia de ocho años en 
ojo de agua. Los profesores, sin embargo, estaban muy contentos 
con él, nos decía la madre. 

Tras dos cursos de instituto, finalmente, Gael acaba de lograr su pro-
pósito. Acaba de obtener el ansiado título de educación secundaria 
obligatoria. 

Fin de la historia. 

. 

. 

. 

. 

. 

. 

. 

. 

. 

- ¿Cómo que fin de la historia? 

- Pues, eso… que la historia ya ha terminado. 

- ¡Pero no puedes quedarte ahí! 

- ¿Por qué? 

- ¿No ves lo que esta historia significa?  
-
- ¿A qué te refieres? 

- Si esto ha sucedido realmente, ¡es increíble!  

- ¿Increíble? ¿Por qué no ibas a creerlo? Esto ha sucedido tal cual. 
¡No te miento! 

- Pues porque no casa, no encaja… ¡No puede ser! 
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- ¿Qué te hace pensar así? 

- Pero, bueno, ¿tú en qué mundo vives? ¿Vives en este mun-
do? 

- Prefiero no responder a esa pregunta. Quiero creer que es una 
pregunta retórica… 

- Lo que quiero decir es que eso es -técnicamente- imposible. 
Si no, ¿por qué los colegios estarían obligando a las/os niñas/
os desde los seis  -o incluso antes, desde los cuatro o los cin-
co años- a aprender “lo que toca” en cada curso? Y eso du-
rante, al menos, diez años de escolarización obligatoria. ¡No 
tiene sentido! Si alguien -dedicando dos meses a estudiar- se 
ha podido ahorrar ocho años de “escolarización obligatoria” 
y, en vez de ello, se ha dedicado a jugar para, al final, lograr 
un resultado similar: ¿qué sentido tiene? 

- ¡Ah! Ahora te entiendo. Bueno… a veces resulta difícil de explicar. 
Todo depende de en qué mundo viva la persona a la que se lo  ex-
plique. 

- ¿Eso es un reconocimiento explícito de que no vives en este 
mundo? 

- No, no, a lo que me refiero es que dependiendo de cuáles sean los 
dogmas respecto a un asunto, así se percibe la realidad de una u 
otra manera. Ante una misma realidad, si aplicamos distintos crite-
rios de percepción, veremos cosas diferentes. Aquí es lo mismo.  

- Explícate, por favor. 

- Lo intentaré… Si una persona presupone que es necesario obligar 
a los niños a aprender, entonces no tiene sentido que haya alguien 
que haya podido aprender sin ser obligado y, por tanto, esta histo-
ria le parecerá increíble. Ahora bien, si esta misma -u otra persona- 
presupone que los niños aprenden en toda circunstancia, no le 
sorprenderá la historia de Gael porque los ocho años que pasó, 
fundamentalmente, jugando, también los pasó aprendiendo. 
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- Ya. Pero, ¿por qué he de creerte? ¿Cómo sé que no me estás 
engañando? ¿Cómo sé que no estás manipulando los datos?  

- Bueno, no sé, ya te decía antes que no tengo ninguna intención de 
mentir. De hecho, te cuento esto porque no puedo dormir tranquilo 
sabiendo que la infancia de los niños puede ser vivida de una ma-
nera mucho más plena, emocionalmente más relajada, más salu-
dable física y emocionalmente, con un desarrollo cognitivo más in-
tegrado y que, nosotros, como madres, como padres, como 
maestras y/o profesionales de la educación no se lo estemos ofre-
ciendo. Ese es el motivo fundamental por el que me meto en este 
lío. Porque comprenderás que es un lío afirmar algo que pone en 
serio cuestionamiento una práctica cultural tan arraigada y consi-
derada tan importante como la práctica educativa dominante hoy 
día: la escolarización obligatoria. 
Pero, bueno, si te parece, vamos a los datos. Me decías que por 
qué tenías que creerme y, la verdad, no tienes por qué hacerlo. Lo 
único que pretendo es mostrar una realidad que he presenciado y 
que, desde nuestro punto de vista, representa una grave anomalía 
en relación a las presuposiciones que hacemos de manera auto-
mática sobre cómo son y funcionan las cosas en nuestra sociedad; 
en concreto, en la educación. Por eso, hablamos con Gael y le 
preguntamos si nos daría permiso para mostrar las notas que sacó 
en los dos únicos cursos que ha completado en su vida para obte-
ner, finalmente, el título de la E.S.O. Gael nos dijo que sí, que no 
tenía inconveniente. Así que, mira, aquí puedes ver los boletines de 
notas correspondientes a los cursos de 3º y 4º de secundaria que 
Gael me envío al poco de acabar el curso. Son documentos reales 
en los que hemos evitado publicar datos personales. 
Pero… hay que añadir algo importante. Y es que hemos elegido a 
Gael porque es un caso radical, en el sentido de que durante sus 
ocho años de vivencia en ojo de agua, prácticamente, ni se intere- 
só ni dedicó una cantidad de tiempo ni atención mínimamente sig-
nificativas a ninguna disciplina académica. 
Ha habido otras personas de su misma promoción u otras anterio-
res que sí se interesaron a lo largo de su paso por ojo de agua por 
las cuestiones académicas, pero lo que nos muestra el caso de 
Gael es absolutamente inusitado, es una anomalía muy radical,  
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muy profunda, en relación a los presupuestos sobre los que basa- 
mos nuestras creencias en materia de educación. 
 

- ¿A qué presupuestos te refieres? 

- Mira, recientemente, se debatía -al inicio del confinamiento- la po-
sibilidad otorgar un aprobado general a todas/os las/os estudian-
tes (como se había decidido en Italia), pero el argumento para 
desechar esta opción era que si se hacía de esta manera, se per-
dería la “tensión educativa”: las/os alumnas/os, al saberse aproba-
dos, se relajarían; al relajarse, dejarían de estudiar y se perderían 
parte de los contenidos; como consecuencia de ello, sería muy di-
fícil retomar los estudios tras el verano con las lagunas que se ha-
brían producido en sus conocimientos. Pero lo que el caso de Gael 
nos muestra es que después de ocho largos años de “distensión 
educativa”  permanente, Gael ha logrado su objetivo de cumplir 2

con los requerimientos del sistema para que se le considere aca-
démicamente apto (signifique eso lo que signifique). 
He aquí uno de los supuestos básicos sobre los que se asienta el 
actual sistema de control en la educación: para que las/os niñas/os 

 Es curioso, esta terminología de “tensión” y “distensión” recuerda a los tiempos de la guerra fría 2

con su juego estratégico de cabezas nucleares.
	 8



aprendan, tienen que estar sometidos a tensión, a presión. Escu-
cha lo que dice la madre de Gael: 

“Es verdad que mi hijo no se sintió interesado por una acti-
vidad académica reglada como la conocemos habitualmen-
te, pero ha jugado mucho y ha participado en muchas otras 
actividades (viajes, carpintería, construcción de un domo, de 
una pista de skate…) y esa es la forma en que se aprenden 
en ojo las competencias que luego le pide el ámbito acadé-
mico. Es decir, en ojo sí se imparten todas las competencias 
a nivel académico… ¡y más! La diferencia es que en ojo se 
adquieren (mejor dicho, se INTEGRAN) de otra forma, sin 
tensiones, sin exámenes y sin puntuaciones. Con esto quie-
ro decir que sí, que iba preparado al instituto o a cualquier 
otra actividad académica reglada. Ya estoy cansada de es-
cuchar que cómo ha estado jugando no tiene una “buena 
base” para afrontar lo académico.” 

Si esto es así, la consecuencia es que quienes tenemos la respon-
sabilidad de cuidar de la salud y el talento de la siguiente genera-
ción en los niveles macro (administradoras, políticos,…) y micro 
(profesoras, madres, maestros, padres,…), hemos de dotar de sig-
nificado y de realidad a otros marcos teórico-prácticos en los que 
esta y otras muchas anomalías que surgen en el actual sistema 
puedan tener cabida. Los expertos en complejidad nos dicen que 
para acometer desafíos complejos uno de los requerimientos es la 
máxima diversidad posible y otro es contar con la participación de 
las personas directamente afectadas e involucradas en el desafío. 
En este caso, claramente son las niñas, niños y jóvenes quienes 
deben tener voz y su voz debe ser escuchada 

- Lo que propones, entonces, es una mayor apertura en las 
posibilidades normativas en la educación. 

- Exacto. No cabe ninguna duda de que necesitamos cambios ur-
gentes. El sistema que actualmente nos regula cambia muy poco y 
muy despacio. El sociólogo Ravens formuló la conocida como Ley 
de Ravens en la que afirma que una organización, para sobrevivir, 
debe aprender a una tasa igual o superior a la tasa de cambio que 
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se produce en su entorno. Antiguamente, los cambios se produ-
cían muy lentamente; hoy, los cambios que ocurren en nuestras 
sociedades, sin embargo, son ultra-rápidos. Como dice Emilio Ca-
rrillo estamos viviendo en un huracán de aceleración, que no de 
velocidad, creciente.  
Puesto que el actual sistema de comprensión de la educación es 
“cientificista”, esto es, se considera la educación como una ciencia 
(si bien una “ciencia social”), debería tenerse en cuenta el principio 
de falsabilidad que acuñó el filósofo Karl Popper quien, racionalista 
radical, afirmaba que las teorías científicas no eran verificables. Por 
ejemplo, para demostrar la veracidad de la afirmación “todos los 
cuervos son negros” debo encontrar a todos y cada uno de los 
cuervos y verificar que son negros. Esto es verificar una afirmación. 
Pero Popper proponía que las afirmaciones científicas no son veri-
ficables, sino falsables. Es prácticamente imposible verificar que 
“todos” los cuervos son negros, aunque sí es posible refutar esa 
afirmación (o falsarla, en la terminología de Popper) si encontramos 
un cuervo que no sea negro. Así que si encontramos un ejemplo 
que refute una afirmación, podemos concluir entonces que la afir-
mación es falsa. 
El caso de Gael, en consecuencia, es un contra-ejemplo (y no el 
único, ni mucho menos) que pone en tela de juicio una práctica 
educativa habitual que aplicamos automáticamente dando por su-
puesto que, como se hace así desde hace mucho tiempo, es co-
rrecta. La afirmación es que se necesita cierta “tensión educativa” 
para aprender o, quizá, que se necesitan diez años de “esfuerzo 
educativo” o que, simplemente debemos presionar a los niños 
porque, en caso contrario, no aprenderán. 

- Vamos, ¡que un solo ejemplo que contradiga una afirmación 
es suficiente para afirmar que no es cierta! Y eso significa 
que todas las madres, todos los padres, todos los profes, 
maestras, inspectoras, políticos, prácticamente la totalidad 
de la sociedad está equivocada porque hay un caso -o unos 
pocos casos- en los que un chico estuvo jugando durante 
años en vez de estar estudiando y logró aprobar los exáme-
nes. 

- Para ser sinceros, nosotros no sabemos dónde está la verdad, 
creemos que lo más honesto es reconocer que no sabemos ni po-
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demos llegar a conocer la realidad. José Ignacio Latorre, catedráti-
co de Física cuántica en la universidad de Barcelona es contun-
dente: “la mecánica cuántica dice que está prohibido saber cómo 
es la realidad en forma absoluta. No existe la posibilidad de saber 
de forma absoluta (…) el hombre ha de ser mucho más humilde, 
no puede aspirar a saber cómo es la naturaleza, qué es la natura-
leza.”  Lo más que podemos hacer, afirmamos nosotras, es inten3 -
tar construir una descripción de la realidad lo más compleja posi-
ble. ¿Cómo? Integrando todas las perspectivas a nuestro alcance, 
lo que engarza perfectamente con el postulado de Ximena Dávila y 
Humberto Maturana de entender la educación como “un encuentro 
humano en el que uno mismo, el otro, la otra o lo otro resultan legí-
timos “otros” en convivencia con uno” . Nadie, pues, puede cono4 -
cer la realidad de manera absoluta; en consecuencia, nadie puede 
arrogarse estar en poder de la verdad y, por tanto, nadie puede 
imponer una visión monolítica. Eso significa, para el caso que nos 
ocupa, que nuestra civilización necesita valores, estructuras, orga-
nizaciones, instituciones (también en el campo de la educación) 
que escuchen muchas más voces, todas las voces posibles. Es-
pecialmente, en el caso de la educación, es imprescindible que se 
escuchen las voces de los niños, niñas y jóvenes. Cuando le pre-
guntaron a Otto Scharmer -creador de la teoría U- cuál debía ser el 
papel de los niños y los jóvenes en el futuro más cercano, respon-
dió: “Su lugar está en el asiento del conductor”. Esto es, niños y 
jóvenes al volante de la civilización. Creo que no se trata de que 
todas las personas que has mencionado estén equivocadas o no. 
De lo que se trata es de mirar los hechos y preguntarnos, con base 
en ellos, si podríamos reformular nuestra manera de hacer las co-
sas, en este caso, de replantear la educación de niñas y jóvenes. 

- ¡No quiero ni imaginar dónde acabaría el coche de la civili-
zación si lo condujera un niño! 

- Creo que puedo ver lo que dices. Deja que te explique. En ningún 
momento se trata de dar las llaves del coche al niño y dejarle que 
conduzca solo. De lo que se trata, más bien, es de escuchar hacia 

 Entrevista a José Ignacio Latorre. Catedrático de Física Cuántica, https://www.youtube.com/3

watch?v=uYTrFOV4148, consultado el 23/07/2020

 Dávila, X. y Maturana, H. (2009), “Hacia una era postmoderna en las comunidades educativas”, 4

en Revista Iberoamericana de Educación, nº 49, pp. 135-161
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dónde quiere ir y, poco a poco, ir dejándole probar la conducción; 
pero, en todo caso, quien decide la dirección del trayecto en su 
exploración del mundo es él o ella. Si es muy pequeño para con-
ducir, entonces nuestro papel es escuchar hacia dónde quiere ir y 
guiar nosotros el coche en esa dirección. Como personas adultas 
debemos tener el criterio suficiente para poder discernir si en esa 
dirección hay -o no- peligro. En nuestra opinión, jugar no es peli-
groso y los niños más pequeños -por definición- deciden jugar. 
¿Por qué crees que será esto? ¿No crees que es por un motivo 
similar al que cuando tienen hambre, comen o cuando tienen sue-
ño, duermen? Expertos en el juego nos dicen que es una actividad 
tan importante para el desarrollo humano como comer o dormir. 
De hecho, sabemos que todos los niños juegan; sin excepción. 

- Ya… En eso estamos de acuerdo: es necesario que los niños 
jueguen. Pero, ¿cuánto deben jugar? No podemos permitir-
nos que los niños jueguen todo el rato y no aprendan a tiem-
po lo que necesitan aprender para que cuando sean mayores 
puedan acceder a unos estudios que les permitan oportuni-
dades de empleo. 

- Bueno, en este punto se me ocurren dos matices. El primero se re-
fiere directamente al ejemplo de Gael, una persona que, práctica-
mente, no mostró interés por lo académico a lo largo de toda su 
infancia. Pero su ejemplo viene a demostrar que eso no quiere de-
cir que se pierdan oportunidades si una persona no estudia “lo que 
está mandado” y, después, en un momento posterior, decide inte- 
resarse por el camino académico (ya sea de manera genuina o, in-
cluso, solamente instrumental, como en el caso de Gael), puesto 
que ya tenemos la experiencia de que puede acceder perfecta-
mente a los senderos educativos tradicionales de educación se-
cundaria y superior. Parece que el caso de Gael (y de muchas 
otras personas más) viene a demostrar la inconsistencia del mito 
que nos cuenta que los niños tienen que dedicarse a “estudiar” a 
lo largo de muchos años abandonando sus intereses genuinos, ig-
norando su voz interior, dedicando miles de horas a asuntos que 
no les interesan, desconectados de su verdadero sentir y vivir, so-
metidos a un juicio externo que les vacía de su poder interior y su 
autoestima, que les hace dependientes de la opinión externa… En 
otras palabras, el mito del ”aprender sufriendo” para lograr ciertas 
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metas. El camino del “aprender sufriendo” no logra resultados 
académicos mejores que el camino del “aprender viviendo” que 
permite que los niños escuchen su voz interior y tomen la iniciativa 
en relación a qué actividades les interesan (sean estas académi-
cas… o no).  

- ¿Y tienes testimonio de eso? 

- El caso de Gael es un testimonio claro. Además, estamos prepa-
rando un estudio más amplio  con un grupo de personas como 5

Gael. Pero también hay testimonios “independientes”. Hace unas 
semanas, por ejemplo, una madre nos contaba que algunas de 
sus amigas son profesoras o maestras. Una de ellas trabajaba en 
un instituto donde han ingresado algunas personas que han salido 
de ojo de agua. La madre le preguntó cuál era su experiencia con 
estas personas. La respuesta fue: “En lo que a conocimientos se 
refiere no hay diferencias; donde sí se nota una diferencia es en 
que se ve que ellas/o quieren estar.”  De aquí se concluye que la 6

experiencia de ojo de agua no produce pérdida ni en el desarrollo 
intelectual (no pierden capacidad para aprender) ni en la capacidad 
de adquisición de conocimientos y competencias. La diferencia 
está en el origen de la decisión: la suya ha sido una decisión propia 
y, en consecuencia, la asumen con responsabilidad y no tienen ne-
cesidad de boicotear, de distraerse, de molestar,… No tienen ne-
cesidad de rebelarse: “quieren estar.” 

- Ya, pero…. 

- Permíteme que te muestre la perspectiva de Gael cuando le pre-
guntamos si su experiencia en ojo de agua le había resultado útil 
en el instituto y cómo. Gael nos dijo: “Gracias a Dios me ha resul-
tado muy útil para ser más respetuoso y llevar mejor la relación con 
los profesores… con los niños sobre todo; me he dado cuenta de 
que los niños que hay en el instituto son más irrespetuosos e in-
sensibles en algunas cosas y no tienen tanto ese sentido del… no 

 En estos momentos estamos elaborando una encuesta para distribuir entre personas que pasa5 -
ron toda o una parte significativa de su infancia en ojo de agua y que hace tiempo que ya se fue-
ron para conocer, pasados los años, cuál es su visión retrospectiva de la experiencia que vivieron 
y qué efecto ha tenido esta experiencia de “vivir=aprender=vivir” en sus vidas en distintos aspec-
tos: relaciones, desarrollo personal, estudios posteriores, trabajo,…

 Comunicación personal.6
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sé muy bien cómo explicarlo… ese sentido del respeto… a un pro-
fesor no tienen por qué tenerle respeto, no lo consideran como a 
una… bueno, no es que no lo consideren una persona, pero no les 
importa faltarle al respeto e insultarle a pesar de que sea una bue-
na persona o no y, en eso, ojo de agua me ha dado un enfoque di-
ferente para ese tipo de cosas.”  7

- Bueno, no sé hasta qué punto la realidad es así… 

- Ya… pero si miras en lo profundo, lo que Gael está describiendo 
son las relaciones subyacentes que se crean como consecuencia 
de una estructura organizativa basada en la imposición del poder y 
el control. Si la esencia de la educación es la humanidad (nosotras 
así lo creemos) y la humanidad se manifiesta necesariamente a tra-
vés de nuestras relaciones, quizá deberíamos preguntarnos qué re-
laciones y, por tanto, qué humanidad, deseamos contribuir a co-
crear y, dando un paso más allá, repensar qué valores sostienen 
todo ello. Dávila y Maturana, lo expresan así: “Son las relaciones de 
convivencia entre las personas las que fundan el espacio educati-
vo. Es a instancias de la generación de este espacio relacional hu-
mano que se pueden integrar dimensiones tecnológicas o metodo-
lógicas, siempre secundarias e instrumentales, en el uso que de las 
mismas hacen las propias personas, siendo estas quienes deci-
den, según sus deseos y preferencias, el sentido y la validez que 
han de tener dichas dimensiones.”  Es decir, primero la humani8 -
dad; primero, las relaciones y, solo después, “de manera secunda-
ria e instrumental”, el contenido. 

- ¿Y a qué se refería tu segunda objeción a mi pregunta? 

- El segundo matiz tiene que ver con los fines últimos de la educa-
ción. Mencionabas que no podíamos permitirnos dejar jugar a los 
niños todo el tiempo porque perderían opciones de alcanzar estu-
dios que les permitieran conseguir un empleo. Y es que hoy día 
vinculamos directamente educación con empleabilidad, dado que 
el empleo, la profesión, se vincula directamente a lo monetario que 
significa, fundamentalmente, estabilidad o seguridad económica, 

 Comunicación personal7

 Dávila, X. y Maturana, H., op. cit.8
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con todo lo que ello significa. Por un lado, esta es una visión que 
aleja a los niños de su intrínseco instinto de vivir el presente en un 
proceso de aculturación en el que la inmensa mayoría de nuestras 
decisiones educativas están determinadas por las posibilidades 
económicas en un futuro que, sin embargo, hoy más que nunca, 
es incierto, incierto. ¿Es necesario tener que elegir entre lo que te 
apasiona profundamente y lo que te da dinero? Martin Kalungu-
Banda nos confirma que “al final, lo que te recompensa, lo definas 
como lo definas, es aquello en lo que estás profundamente apa-
sionado."  9

Por otro lado, los estudios superiores ya no solo no funcionan 
como “ascensor social”, sino que pueden estar contribuyendo al 
retraso de los profundos y radicales cambios que hemos de pro-
ducir en nuestra actual y agonizante civilización que “ya” está cho-
cando con los límites. Así lo expresa Luis Valcarce: “Supongo que 
al igual que me ha pasado a mí, muchas personas de mi genera-
ción y anteriores habrán oido repetidas veces aquello de que hay 
que estudiar mucho para poder tener un buen trabajo y vivir bien. 
La realidad nos ha demostrado que el paraíso clasemediano (sic) 
dista mucho de la felicidad y buen vivir, que los denodados esfuer-
zos no tienen relación directa con la satisfacción de nuestras ape-
tencias y que tener un título universitario puede ser un simple ad-
minículo sistémico sin mayor utilidad [que desprecia] otro tipo de 
actividades que se consideran más indignas y de las que parece 
que hay que huir”. Y sigue más adelante: “En un momento en que 
el sistema capitalista quiebra irremediablemente al chocar con los 
límites ecológicos y, en consecuencia, económicos, el fetiche de la 
educación superior (…) debe también quebrarse. En el marco de 
relaciones del sistema capitalista el título universitario no solo no 
garantiza nada sino que incluso lejos de resultar liberador puede 
ser otro instrumento de dominación que retrase los cambios que 
imprescindiblemente han de darse, si queremos sobrevivir.”  10

  
- ¿No te has puesto un poco tremendista? 

 Kalungu-Banda, M. (2015) Driftology. How to access life’s greatest oppotunities by flying on the 9

wings of others, AuthorHouse, Reino Unido, p. 104-5

 Valcarce, L., “El fetiche de la educación superior en tiempos de choque contra los límites”, en 10
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- ¿Tremendista? 

- Sí, un poco apocalíptico… parece que se acerca el fin del 
mundo. Es cierto que estamos pasando un momento delicado 
como sociedad, pero de ahí al fin del mundo, hay un abismo. 

- No estamos hablando del fin del mundo, pero sí de un modo muy 
distinto de entender la presencia de la especie humana sobre el 
planeta. Mira, este gráfico… 

Aquí puedes ver las nueve fronteras del planeta, los nueve aspec-
tos prioritarios de la relación de la especie humana con el planeta. 
Son importantes porque regulan y estabilizan en el Sistema Tierra. 
Pues bien, cuatro de estas nueve fronteras ya han sido traspasa-
das como efecto de nuestra actividad como humanos. Además, 
dos de estas cuatro -el cambio climático y la pérdida de biodiversi-
dad- son consideradas por los científicos como “centrales”. Y, 
además, hay otras de las que no se conoce aún su alcance como 
esa a la que antes denominaban “contaminación” y ahora los “an-
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tropocenólogos” llaman “nuevas entidades” y que hace referencia 
a materiales radioactivos, organismos genéticamente modificados, 
nanomateriales, microplásticos,… todos ellos creaciones humanas, 
cuyo impacto sobre el equilibrio del planeta aún ni siquiera tene-
mos capacidad para valorar.  11

- Pero, ¿qué tiene que ver el antropoceno con la historia de 
Gael que me estabas contando? 

- Muy sencillo… Para producir un macro-cambio global como el que 
necesitamos urgentemente, se precisan micro-cambios a escala 
masiva. Si seguimos haciendo lo mismo, tendremos los mismos 
resultados. Los resultados que estamos cosechando son resulta-
dos que no deseamos. Si deseamos obtener otros resultados, de-
bemos actuar de manera diferente. En lo que a nuestros hijos se 
refiere, la historia de Gael nos muestra que es posible vivir la infan-
cia de una manera muy diferente a como se vive actualmente, es-
pecialmente, en el ámbito emocional y, ello, sin perder oportunida-
des. Lo que vivimos en la infancia marca decisivamente nuestro 
carácter y nuestra forma de estar en el mundo. El mundo emocio-
nal juega un papel fundamental en esto. Proporcionar las condicio-
nes para que la experiencia emocional durante toda la infancia de 
un niño sea agradable es un micro-cambio que puede tener con-
secuencias inusitadas en el futuro inmediato en los niveles indivi-
dual y colectivo. La carencia emocional tiene un valor proyectado 
en el futuro equivalente a individualismo y egocentrismo; la satis-
facción emocional, por el contrario, se proyecta en el futuro como 
colaboración y respeto mutuo. 

- ¿Estás queriendo decir que las emociones son un instrumen-
to fundamental para abordar la transformación de nuestra 
agónica civilización? 

- ¡Exacto! ¡Eso mismo es! Todo lo que vivimos nos deja huella. ¿Co-
noces el cuento del elefante que vivió toda su vida atado con una 
cadena? Un día, no lo ataron. ¿Y qué hizo el elefante? Actuó como 
si estuviera atado. Preso de los hábitos y la rutina de tantos años, 
el elefante ya no sabía actuar de otra manera. Nuevamente, Dávila 
y Maturana nos dicen que la educación ha logrado que tengamos 

 http://anthropocene.info/pb2.php, consultado el 23/07/202011
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“niños racionales y no seres humanos, que tengamos niños con 
razones para actuar pero no responsabilidad, porque la responsa-
bilidad pertenece al campo de la emoción.” Y esto es, precisamen-
te, lo que explica el inusitado logro de Gael. La vivencia emocional 
a lo largo de los años de alegría, de ausencia de presión, de inmer-
sión en la naturaleza, de vivir los conflictos sin ser juzgado, de te-
ner la posibilidad probar tus propias ideas y desarrollar tus inter-
eses genuinos, todo ello envuelto en un ambiente de convivencia 
respetuosa donde sentirse escuchado contribuye a un desarrollo 
equilibrado a todos los niveles: físico, emocional, cognitivo, social 
e, incluso, espiritual, sin que esto último tenga connotación religio-
sa alguna. Un desarrollo emocional equilibrado es requisito impres-
cindible para la creación de una civilización justa, sostenible y con 
capacidad para regenerar los ecosistemas. ¡Quién nos lo iba a de-
cir! ¡La responsabilidad pertenece al campo de la emoción! 

- Pero si la responsabilidad es algo que se fomenta mucho en 
las escuelas a través de ciertas obligaciones como los debe-
res, los trabajos a realizar, las normas de convivencia,… 

- Es cierto. El punto importante aquí es cuál es el origen de esa res-
ponsabilidad. ¿Es una responsabilidad libremente adquirida? ¿O 
no? Una responsabilidad es tal si es libremente adquirida; si no, 
será otra cosa. La libertad es condición previa a la responsabilidad. 
Y esta es una de las piedras angulares del cambio profundo y sis-
témico que, en nuestra opinión, debe producirse. Una libertad en 
coherencia con el entorno social y natural, una libertad respetuosa, 
no una libertad ilimitada. 

- Oye… ¿y os sentís satisfechos con los resultados que estáis 
obteniendo en vuestro experimento educativo? 

- Pues sí y no, al mismo tiempo. Nos sentimos satisfechos porque 
después de décadas de experiencia podemos constatar que el 
modelo que hemos (en realidad, estamos) desarrollando hace bien 
a las personas. Vemos que hace bien a niñas/os y jóvenes en los 
diferentes aspectos del desarrollo humano, sin perder oportunida-
des de aprendizaje y educativas. Vemos que hace bien a las fami-
lias, a las madres y padres, quienes comenzamos a dejar de pre-
sionar a los hijos y, con la práctica del día a día, aprendemos a 
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confiar más en ellos; estamos más atentos y escuchamos con más 
atención a las necesidades particulares de cada hijo y aprendemos 
a establecer una comunicación y una relación de respeto mutuo. 
Vemos que hace bien a las acompañantes, quienes disfrutamos de 
un trabajo que, si bien tiene recompensas monetarias limitadas, 
ofrece otro tipo de valores añadidos, como el de participar en una 
iniciativa que produce un impacto muy significativo en la vida de 
las/os niñas/os y de las familias. Pero también hemos constatado 
que hace bien a la comunidad local: ojo de agua ha contribuido a 
revitalizar la población y la economía de Orba, el pueblo en el que 
estamos, y ha favorecido la implantación de políticas de sostenibi-
lidad en el municipio. 

- ¿Y en qué no estáis satisfechos? 

- Hay varios aspectos, pero el principal es que nos damos cuenta de 
que debemos mejorar el desarrollo del proyecto más allá de la 
adolescencia. Nos damos cuenta de que la validación externa es 
una presión social muy importante y, llegados a cierta edad, chicas 
y chicos buscan obtener los títulos más que seguir sus propios in-
tereses. Por eso, desde hace tiempo estamos enfocando una par-
te de nuestra atención hacia la construcción de un puente entre el 
mundo de la juventud y el de la edad adulta, un puente en el que 
chicos y chicas puedan desarrollar sus intereses vocacionales con 
perspectivas profesionales.  
Uno de los experimentos que estamos haciendo en este sentido lo 
hemos llamado Ojo de Sol  y trata precisamente de desarrollar 12

esta faceta. En fin, estamos insatisfechos porque aún podemos 
seguir mejorando nuestra contribución. 

- ¿Y crees que a Gael le interesaría participar en ese proyec-
to? 

- Pues… no lo sé. Vamos a proponérselo a él y a otras personas y 
veremos qué sucede. 

- La verdad es que la historia de este chico me ha dejado estu-
pefacta. Tengo que reconocer que nunca hubiera podido 
imaginar algo así. Me hace plantearme preguntas que antes 

 https://www.ojodesol.net12
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ni siquiera me hubiera formulado porque las hubiera consi-
derado absurdas. 

- Me alegra. Sin ningún género de dudas, una parte muy importante 
de la educación -en realidad, de la actitud de aprender- es preci-
samente hacerse preguntas que nunca hubiéramos imaginado y, 
así, tratar de acercarnos un poco más a las respuestas.
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	Pero, ¡¿cómo es posible?
	(Diálogo imaginario en torno a una grieta que afecta a los fundamentos de la educación, tal como la conocemos).

