
De la tierra al huerto. Estudio fenomenológico sobre una experiencia 
de creación curricular en Educación Primaria

RESUMEN
En esta investigación nos situamos en la tradición pedagógica de la creación curricular, que nos permite dirigir la atención a la educación 
no tanto como programas que se aplican, sino como procesos de subjetivación que están inmersos en relaciones de trasmisión, apropiación 
y recreación cultural. El propósito de este texto es profundizar en los procesos de transmisión cultural a través de la indagación en 
experiencias de creación curricular en las escuelas. En el marco de la fenomenología, y a través de conversaciones hermenéuticas y 
observaciones de cerca, hemos acompañado semanalmente a una maestra durante dos cursos escolares. De este proceso, nos vamos a 
detener en la experiencia de creación de un huerto escolar. El análisis señala que: 1) la tarea de mediación de la maestra genera espacios 
de creación compartida en los que cada quien puede ponerse en juego y, con ello, construir un lugar propio en relación con la cultura 
que le precede; 2) el lugar de la maestra en la escuela y la transmisión cultural se sostiene en una disposición de escucha confi ada, que 
no juzga y que sabe esperar, así como en la creación de unos límites que van haciendo posible la trasmisión cultural.
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From ground to orchard. Phenomenological study on an experience of curriculum making in Primary 
Education
ABSTRACT
We approach this work from the pedagogical framework of curricular creation, which allows us to focus our att ention on education 
not as programs that are applied, but as processes of subjectivation that are immersed in relations of transmission, appropriation, 
and cultural recreation. The purpose of the work is to deepen into the processes of cultural transmission through the investigation of 
experiences of curriculum creation in schools. This study is carried out from the framework of hermeneutical phenomenology. Through 
hermeneutical conversation and close observation we have accompanied a primary school teacher on a weekly basis and during two 
school years. In our research, we analyze their process of creating a school orchard. The analysis indicates that: 1) the mediation of 
the teacher generates spaces of shared creation in which each person can assume and active role and, with this, build their own place 
in relation to the culture that precedes them; 2) the place of the teacher in the school and the cultural transmission is sustained in a 
disposition of non-judgmental listening, showing trust and patience for others, as well as in the creation of boundaries that make 
cultural transmission possible.
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1. Introducción

Expone Eisner, en El ojo ilustrado (1998), que la naturaleza de 
la experiencia educativa demanda una comprensión situada y 
orientada a la captación de las cualidades particulares de una si-
tuación. Nos recuerda que el conocimiento humano se construye 
desde aproximaciones diversas sobre la realidad; y que esa plu-
ralidad, junto al contraste de pareceres, es lo que permite el enri-
quecimiento del conocimiento. Sin embargo, vivimos tiempos en 
los que parece existir un desconcertante consenso a propósito de 
cómo mirar, decir y pensar la educación. Un consenso que puede 
estrechar y empobrecer los modos de investigar la experiencia 
educativa, no tanto porque los discursos tengan el poder de cam-
biarlo todo, sino porque -como dice Biesta (2017)- “las personas 
empiezan a ajustar su forma de hacer y de hablar conforme a 
esas ideas. Esto, a continuación, genera una mayor uniformidad 
o, por decirlo de otro modo, una reducción de la diversidad en el 
pensamiento y en la práctica educativa” (p. 145).

Nos inquieta que la deriva hegemónica de la educación pueda 
constreñir nuestra capacidad para interrogarnos sobre la vida edu-
cativa de una manera creativa y creadora. Así que, participando de 
esta crítica a la uniformidad del pensamiento educativo, en la in-
vestigación que aquí presentamos nos hemos querido acercar a la 
experiencia educativa (Contreras y Pérez de Lara, 2010) desde una 
perspectiva que busca desplazarse de esos modos hegemónicos de 
mirar la enseñanza, el aprendizaje y el conocimiento. Desplazarnos 
para transitar hacia (y en cierto modo recuperando) una posición 
que coloca las relaciones educativas como centro de las experien-
cias de trasmisión cultural (Blanco, 2006; Stenhouse, 1998). 

Pensamos que, al hacerlo, la mirada proyectada sobre la es-
cuela se desplaza de las categorías del discurso dominante (aun-
que sin ser ajenos a ellas y sus tensiones) para cuidar lo que la 
experiencia educativa tiene de vida vivida, de vidas que se entre-
lazan (Contreras, 2016). Reparar en el carácter narrativo de la 
experiencia humana en general, y de la educativa en particular, 
nos coloca en una perspectiva teórica desde la que disponernos a 
investigar; una perspectiva que dirige la atención a la educación 
no tanto como programas que se aplican, aprendizajes que se 
construyen o competencias que se adquieren, sino como proce-
sos de subjetivación que están inmersos en relaciones de trasmi-
sión, apropiación y recreación cultural. 

Pensar la escuela desde este lugar tiene varias implicaciones. 
Por una parte, supone un ejercicio de resistencia ante la inercia 
contemporánea a concebirla como un lugar de paso, preparato-
rio para la vida productiva; y con concebir a los sujetos de la edu-
cación (las niñas, los niños y los jóvenes) como individualidades 
cargadas de talentos potenciales que conviene despertar, como 
si el conocimiento fuera un añadido que se puede acumular en 
lugar de parte misma de la persona que somos (Bellamy, 2018). 
Por otro lado, nuestro desplazamiento investigativo implica re-
considerar la función del docente como mediador con la cultura, 
y la misión de la escuela como un centro de vivencia cultural y 
como un escenario de encuentro intergeneracional.

¿Por qué puede resultar relevante este desplazamiento para 
la educación (su estudio, y el desarrollo de políticas y prácticas 
de formación)? Quizá la razón más importante tenga que ver con 
nuestro compromiso y nuestra preocupación por el papel de la 
escuela hoy. Entendemos que, dado sus sentido político y social, 
la escuela pública es un espacio cuyo propósito fundamental ra-
dica en inaugurar la posibilidad de que cada nuevo ser humano 
que llega al mundo acceda -de una manera gratificante, creati-
va, apasionante y también exigente- a las tradiciones culturales; 
pues es así como las criaturas humanas entran en el mundo de 
lo simbólico y se convierten en alguien (Arendt, 1996). Proyectar 

esta mirada significa aspirar a aprender de las escuelas, reco-
nociendo los saberes que las maestras y los maestros poseen y 
que, si no se acompañan, pasarían desapercibidos (Blanco, 2005; 
Blanco et al., 2015). Y significa, además, entender la investigación 
como una experiencia de apertura a lo desconocido.

Desde este enfoque iniciamos una investigación que ha des-
cansado en una perspectiva del currículum entendido como ex-
periencia vivida (Martín-Alonso et al., 2019). Investigación que 
ha formado parte de un proyecto (EDU2016-77576-P) que 
tenía entre sus objetivos “comprender las prácticas educativas 
escolares en el vínculo entre el cuidado de las relaciones y los 
procesos de creación curricular”. Situándonos ahí, dimos co-
mienzo a un estudio que se marcó como propósito profundizar 
en los procesos de transmisión cultural a través de la indagación 
en experiencias de creación curricular en las escuelas. 

Tomando este encuadre, a lo largo del artículo presentare-
mos una indagación en torno a la creación de un huerto escolar 
en el que participó activamente Clara, maestra a la que acompa-
ñamos durante dos cursos escolares. El enfoque metodológico 
ha descansado en la fenomenología hermenéutica de Van Manen 
(2003), y los procedimientos de investigación seguidos han sido 
las conversaciones hermenéuticas y la observación de cerca. La 
discusión de los resultados se estructura en dos apartados en los 
que abordamos: 1) cómo se produce el proceso de creación del 
huerto y qué supone para el alumnado esta experiencia; 2) el lu-
gar de la maestra en la transmisión cultural, a la luz de la expe-
riencia vivida en el huerto.

2. Marco teórico

2.1 Educación y trasmisión cultural

No decimos nada nuevo al señalar que la escuela se encuen-
tra secuestrada por los encargos del mundo productivo, como 
si el mandato de preparar para la vida concentrase todo lo que es 
preciso tener en cuenta para idearla y dirigirla (Perrenoud, 2012). 
Sin embargo, la educación no es coincidente sin más con este 
encargo, aunque quizá porque estamos enredados en la agenda 
educativa neoliberal, parece haberse desdibujado la idea de que su 
tarea consiste en favorecer el proceso de subjetivación como par-
te de una apertura al mundo que habrá de ser mediada por otras 
y por otros, y que tendrá la libertad en su horizonte.

En esta tesitura, las maestras y los maestros hace tiempo que 
se encuentran constreñidos por una cosmovisión de la sociedad, 
el progreso y la formación, más interesada en huir hacia delan-
te que en arraigar con un pasado que se presenta como caduco 
(Amilburu, 2021). Pese a eso, son muchos quienes tratan de sos-
tener una relación viva con el mundo bajo las posibilidades con-
cretas que la escuela proporciona: tiempos, espacios y relaciones 
para acercarse a formalizaciones del conocimiento que abren, a 
su vez, a otras posibilidades de relación con el mundo, con uno 
mismo y con los otros. 

Desde el lado adulto, la educación tiene que ver con los mo-
dos en que acogemos a las nuevas generaciones para darles en-
trada a un mundo preexistente, a la vez que custodiamos sus 
posibilidades de ser y llegar a ser. Así lo señala Hannah Arendt 
(1996) al hablar de la natalidad como la esencia de la educación; 
idea que Gianni Rodari (2017) recoge de un modo preciso y poé-
tico al decir que “el niño, cualquier niño, es un hecho nuevo. 
Y con él el mundo empieza de cero” (p. 7). Un empezar de cero 
profundamente paradójico, pues únicamente en relación con ese 
mundo que ya existe antes de nuestro nacimiento es que pode-
mos abrirnos paso; porque, como dirá Meirieu (2010) “para cre-
cer, primero hay que `echar raíces´” (p. 24). 
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La educación como trasmisión cultural y el oficio docente 
como mediación cultural tienen que ver con los caminos que 
creamos para componer un contexto de sentido en el que se en-
tretejen las búsquedas de las criaturas y el conocimiento acumu-
lado (Costa, 2018). En este sentido, Masschelein y Simons (2014) 
hablan de la escuela como “el tiempo y el lugar en el que nos pre-
ocupamos e interesamos especialmente en las cosas o, en otras 
palabras, la escuela focaliza y dirige nuestra atención hacia algo” 
(p. 50); porque en la escuela, dirán, presentamos el mundo para su 
estudio.

Los saberes culturales, cuando son presentados como visio-
nes del mundo que nos invitan a pensar, por nosotros mismos y 
en relación, poseen un valor incalculable; de ahí que Costa (2018) 
concluya que “el movimiento mediante el cual un ser humano 
entra en un horizonte de sentido constituye ese dinamismo origi-
nario de la existencia que llamamos educación” (p. 106).

2.2 Creación curricular como teoría del currículum

El modo hegemónico de entender el currículum lo presenta 
como un programa de estudios que se espera que se recorra al 
final del periodo escolar. No obstante, desde los años ochenta 
se viene desarrollando un enfoque que aborda el curriculum y 
la enseñanza desde la perspectiva de los participantes y no de la 
programación. Es decir, el currículum se crea en la experiencia 
vivida en el aula, convirtiéndose el profesorado en un “creador 
del currículum” (Clandinin y Connelly, 1992).

La creación curricular encuentra uno de sus principales pilares 
epistemológicos en la obra de Dewey, quien define la experien-
cia como interacciones con el entorno, y el conocimiento como la 
construcción que la persona hace de las consecuencias que sus 
acciones tuvieron (Dewey, 1997). El conocimiento no es, enton-
ces, una realidad exógena que hay que desvelar o descubrir, sino 
que se crea en la interacción con el entorno, como atribución de 
significación y sentido.

Siguiendo esta teoría de la experiencia se puede concluir que 
cada persona tiene una historia de vida única que ha ido cons-
truyendo y reconstruyendo a través de su experiencia vivida; y 
es en este proceso como va creándose y recreándose esta historia. 
Siguiendo el camino marcado por Dewey, y su premisa de que 
la “experiencia es el primer agente de la educación” (Connelly 
y Clandinin, 1988, p. 9), diremos que la creación curricular en-
tiende que el “currículum es algo experimentado en situaciones 
concretas” (ibíd., p. 6).

La creación curricular nos permite, como teoría curricular, 
pensar y explorar la transmisión cultural de una manera situada 
y encarnada. Surgen en este contexto las preguntas de investiga-
ción que hemos explorado en nuestro estudio: ¿Qué demanda 
del docente la transmisión cultural? ¿Qué posición ocupa el pro-
fesorado en el proceso de creación curricular? ¿Cómo se concreta 
esta mirada al currículum como creación en la experiencia edu-
cativa de las escuelas?

3. Contexto y metodología del estudio

De las anteriores preguntas surge el propósito de nuestro 
trabajo: profundizar en los procesos de transmisión cultural a 
través de la indagación en experiencias de creación curricular en 
la escuela. Para ahondar en estas cuestiones hemos realizado un 
estudio en una escuela de educación primaria de Málaga capital. 
Se trata de un centro pequeño que permite unas relaciones estre-
chas y cercanas entre la comunidad educativa. 

Cuando iniciamos la investigación, la escuela contaba con los 
habituales espacios exteriores: una pista polideportiva, usada en 

los recreos por los niños (varones) para jugar al fútbol; un patio 
trasero pavimentado destinado a juegos tradicionales (comba, 
pillapilla…). Pero, además, disponía de una amplia zona en for-
ma de ele que no estaba pavimentada, y que coincidía con un 
lateral y con el patio delantero del colegio (Imagen 1).

Imagen 1. Espacio del patio escolar al iniciarse la creación del huerto.

Esta zona, llena de rastrojos y claramente abandonada, fue 
transformándose paulatinamente en un espacio que ha sido 
creado tanto por las familias como por alumnado y profesorado, 
llegando a convertirse en lo que ahora se conoce como el huerto 
escolar (Imagen 2).

Imagen 2. Charca del huerto, convertido en espacio de encuentro del alum-
nado. Imagen publicada por la escuela en redes sociales. 

A continuación, nos detendremos en algunas historias que 
permiten profundizar en esa transformación, y que nos ofrecen 
la posibilidad de explorar la noción de creación curricular, vin-
culada a la relación educativa y a una concepción de enseñanza 
ligada a la mediación cultural.

Con respecto al huerto como espacio de creación curricular 
nos preguntábamos: ¿cómo han ido creándose los diferentes es-
pacios del huerto?, ¿qué nivel de implicación ha tenido el alum-
nado en esos cambios?, ¿se han limitado a aplicar lo que la maes-
tra les indicaba o han podido darle forma según sus inquietudes 
y deseos?, ¿qué ha supuesto en sus biografías la experiencia de 
creación de ese huerto?, ¿qué lugar ocupa la maestra en ese pro-
ceso de creación y qué disposiciones pedagógicas le mueven?

Abordamos el estudio desde la fenomenología hermenéutica, 
que nos orienta hacia una disposición reflexiva y de interpreta-
ción de lo vivido en la escuela. Algo que, en palabras de Van Ma-
nen (2003), tiene que ver con preguntar “por la naturaleza misma 
de un fenómeno, por aquello que hace que algo sea lo que “es”, y 
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sin lo cual no podría ser lo que “es”” (pp. 27-28). En definitiva, se 
trata no de un ejercicio de reducción eidética que pretende extraer 
la esencia de la experiencia objeto de estudio, sino de orientarnos 
hacia un ejercicio de interpretación, de construcción de sentido 
por las personas que han vivido dicha experiencia. Esto nos mue-
ve a situarnos en la investigación desde una perspectiva relacio-
nal, lo que significa que pretendemos “investigar con” alguien 
sobre su experiencia vivida en la escuela (Blanco et al., 2015; Mar-
tín-Alonso, 2019), alejándonos del “investigar sobre” alguien.

Desde estos presupuestos hemos acompañado regularmente 
a Clara1, maestra de una escuela de educación primaria de Má-
laga durante 10 meses (seis en el curso 2017/18 y cuatro en el 
2019/20). En ambos periodos hemos acudido semanalmente a la 
escuela y compuesto los textos de campo a través de dos proce-
dimientos:

•	 La conversación-hermenéutica (Sierra y Blanco, 2017), se-
gún la cual las entrevistas se conciben como encuentros 
para la conversación orientados a la construcción de sen-
tido. En total, se realizaron 10 registros conversacionales 
con la maestra y 5 con alumnas suyas.

•	 La observación de cerca, que supone una disposición a la 
relación en la búsqueda de un equilibrio entre la cercanía 
a la experiencia vivida por alumnado y profesorado, y la 
distancia necesaria para reflexionar sobre el significado 
de esos acontecimientos. En total, se realizaron 25 regis-
tros de observación.

El análisis y escritura del texto de investigación se ha rea-
lizado apoyándonos en las propuestas de Van Manen (2003). 
Realizamos un análisis “temático”, identificando los asuntos que 
han surgido para utilizarlos como guía en la escritura. Se trata 
de temas que abordan algún aspecto esencial de la transmisión 
cultural y la creación curricular. Así, los siguientes apartados del 
texto se articulan en dos de esos temas, en los que abordamos:

1.	 Cómo la tarea de mediación de la maestra genera espa-
cios de creación compartida en los que cada uno puede 
ponerse en juego y, con ello, construir un lugar propio 
en el mundo y en relación con la cultura que le precede; 
y observamos cómo se anuda lo singular y lo colectivo, 
cómo los procesos de subjetivación tienen lugar en el 
marco de lo común.

2.	 El lugar de la maestra en la escuela y la transmisión cultu-
ral. Aquí identificamos dos subtemas a la luz del análisis 
desarrollado: a) la disposición a una escucha confiada, 
paciente y que no prejuzga; b) el establecimiento de unos 
límites en los que hacer posible la creación curricular y la 
transmisión cultural (Recalcati, 2016).

Por otro lado, en cada tema seguimos una estructura simi-
lar para su composición y profundización. A partir de las con-
versaciones y la observación elaboramos escenas que ilustran el 
tema en el que ahondamos en cada apartado. De esta manera, el 
análisis queda siempre apegado a la experiencia vivida, tratando 
de construir el sentido de esa experiencia, y convirtiéndose en 
un “examen sistemático de los diversos temas que desvela cada 
narración” (Van Manen, 2003, p. 186).

4. Discusión

La escuela es un lugar donde acercar la cultura a los jóve-
nes para que puedan construir(se) un lugar en el mundo. Y es al 
profesorado al que le corresponde hacer esa mediación. En este 
marco nos preguntamos, ¿qué significa la mediación cultural en 
un contexto escolar particular?, ¿cómo se concreta esta mirada en 
la vida educativa de una escuela?

Para pensar en estas cuestiones profundizamos en la expe-
riencia de Clara, la maestra de nuestro estudio, la de su alum-
nado y la de sus familias. Queremos conocer cómo la historia de 
conformación del huerto en esta escuela posibilitó un espacio de 
creación curricular donde las historias singulares fueron conflu-
yendo con una participación y creación que -a la vez- era vivida 
en común.

4.1. De la tierra al huerto

Un grupo de madres de la escuela propuso utilizar un 
espacio del patio para crear dos zanjas en las que plantar ver-
duras. Este espacio, situado en un lateral de la escuela, no era 
utilizado por ningún docente, por lo que estaba abandonado. 
La propuesta de las madres abría la posibilidad de comenzar 
a aprovecharlo, aunque no estuviese muy claro en su inicio 
cómo se haría.

Tras hacer surcos y sembrar en ellos, el alumnado ob-
servó que se había creado, sin pretenderlo, un hoyo de unos 
dos metros cuadrados. Los niños y niñas del curso de tercero 
propusieron a su maestra, Clara, crear en él una charca; pro-
puesta que ella acogió con entusiasmo. Comenzaron proyec-
tando cómo querían que fuese la charca, conversaron en clase 
y elaboraron diseños: “con hierba roja y ranas”, “con agua 
azul…”. Pero, además del aspecto que tendría la charca, la 
maestra les señaló que debían pensar también en la sosteni-
bilidad y viabilidad de su planteamiento: “si echáis agua en 
la tierra ¿no la absorberá el terreno?, ¿qué podéis hacer para 
que se quede estancada?” “Y si se queda estancada, ¿cómo 
haréis para que no se pudra?”. “Y lo más importante, ¿de 
dónde vais a sacar tanta agua como para llenar ese hueco?”.

Tras varios meses de diseño, de ensayo y error, constru-
yeron la charca. El espacio que estaba abandonado y parcial-
mente sucio comenzaba a cobrar vida; comenzó a convertirse 
en un lugar de encuentro en la hora del recreo. “¿Te vienes a 
la charca?”, se escuchaba con frecuencia en el patio. Las niñas 
y los niños empezaban a ocupar aquella zona con la esperan-
za de encontrar los renacuajos que habían dejado allí la se-
mana anterior, comerse el bocadillo o, simplemente, charlar.

Con el tiempo, las dos zanjas iniciales se convirtieron en 
tres, y luego en cuatro. Y, en algún momento que nadie iden-
tifica, aquel espacio anónimo pasó a llamarse por todos los 
miembros de la escuela el huerto: “hoy tenemos clase en el 
huerto”, “¡he visto un gusano en el huerto!”, “seño, hay que 
regar las plantas del huerto”. (DC-6-3-18)2

¿En qué momento queda un espacio ocupado colectivamen-
te? ¿Cómo se pasa de la tierra al huerto? En la experiencia vivida 
en esta escuela, el paso de lo físico a lo simbólico –de la tierra 
al huerto– tuvo lugar cuando alumnado, familias y profesorado 
habitaron el espacio y se lo apropiaron. Aquí habitar no hace re-

1	 El trabajo de campo ha sido realizado por el autor1, aunque en la escritura y análisis de la investigación han participado todos los autores. Toda la información que pueda 
identificar a los participantes ha sido modificada para garantizar su confidencialidad.

2	 Para las referencias al trabajo de campo utilizaremos DC para aludir al diario de campo, y C para referirnos a una conversación. Ambos registros irán seguidos de la fecha 
en que tuvo lugar.
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ferencia a la presencia física de los cuerpos, sino a la experiencia 
de relación y los significados que, de esa experiencia, construye 
cada quien. Porque en el encuentro aparece un entre, un espacio 
vacío y generativo (Zambrano, 2007), en el que todos tienen la 
posibilidad de crear algo en relación: una creación de todos y 
propiedad de nadie; una creación compartida.

Este espacio vacío y generativo se hace casi explícito cuando 
pensamos en el hoyo que se convirtió en charca. No es lo mismo 
pensar ese hoyo como un espacio falto de tierra o donde no hay 
nada, a uno vacío y que, por tanto, puede ser ocupado, habitado. 
Esto es, precisamente, lo que la maestra va haciendo posible: ge-
nerar un espacio de encuentro entre las inquietudes y deseos de 
su alumnado en torno a ese lugar.

Así, la creación curricular tiene que ver con una creación 
material, pero también con la historia de la que está llena esa 
materialidad. Y este habitar el espacio y lo material se produ-
ce cuando hay un entendimiento, cuando se es participe de la 
relación (Biesta, 2017; Dewey, 1997). En otras palabras, es en la 
experiencia de relación donde se crean unos significados com-
partidos, y es ahí, por tanto, donde es posible el entendimiento 
común. Un entendimiento que no es casual ni arbitrario, aunque 
tampoco es fruto de un plan preciso. Hay en ese entre una cua-
lidad valiosísima y profundamente significativa del lugar que la 
maestra va tomando para acompañar el crecimiento del huerto. 
Al mismo tiempo, hay un dejar que cada quien -y en relación- 
tome parte del camino que se está abriendo, como experiencia 
vivida, en torno al huerto. En la creación curricular tiene lugar, 
entonces, una creación compartida, que se produce en la relación 
entre alumnado, profesorado y familias. Así, las redes de relacio-
nes que se van generando entre los miembros de la comunidad 
escolar se entrelazan en una suerte de nudo borromeo –en el que 
todos los elementos están trenzados de manera que soltar uno de 
ellos significa separarlos a todos-, que es el significado común de 
lo que va creándose en el día a día de la escuela. 

En este sentido, nos parece necesario hablar de creación y no 
de creatividad (Biesta, 2017). Hablar de creatividad nos sitúa en 
una dimensión individualista y lleva a poner el acento en los 
mitos de la autosuficiencia y la autogeneración, tan propias de 
nuestro tiempo. Por su parte, hablar de creación supone reco-
nocer que somos en relación (Piussi y Mañeru, 2006) y que nos 
hacemos con la palabra del Otro (Recalcati, 2016). Precisamen-
te, aquella esquina de la escuela no se convierte en “el huerto” 
porque las madres sugirieran hacer dos zanjas, ni porque los 
alumnos y alumnas de tercero propusieran hacer una charca. Lo 
que constituye “el huerto”, y hace que aparezca en el lenguaje 
cotidiano de la escuela, es el encuentro entre madres, maestra y 
alumnado. Un encuentro en el que van pensando y construyen-
do, en relación, dicho espacio.

Ahora bien, si la transmisión cultural y la creación curricu-
lar tienen que ver únicamente con una dimensión colectiva de 
lo vivido y creado, prácticamente en todo escenario de vida en 
el que compartimos momentos habría creación curricular. Por 
ejemplo, en un encuentro en un bar o en un viaje con amigos. 
¿Qué diferencia, entonces, esta experiencia de la creación cu-
rricular? ¿Qué hace de la escuela un lugar para la transmisión 
cultural? Para pensar en ello, volvamos a los momentos iniciales 
del huerto. 

Al curso siguiente en que se construyó la charca, la maestra 
quería continuar haciendo crecer el huerto. 

Quería habilitar -dice la maestra- una zona del patio para 
seguir plantando, pero estaba lleno de hierbas, rastrojos y su-

ciedad… encontramos hasta una tapa de wáter. Así que pedí 
a tres chicos que me ayudasen a limpiarlo, a pesar de que 
algunos compañeros me decían: “¿Para qué? Si no les va a 
servir para nada”. Porque es verdad que eran los que menos 
trabajaban en clase. Pero durante el tiempo que estuvimos 
bajando a limpiar la zona estuvieron implicados e hicieron 
muy buen trabajo. Hasta uno de ellos, Carlos, cuando ter-
minamos me preguntó: “Seño ¿qué hay que hacer para ser 
jardinero?” (DC-31-10-17)3

A través de la experiencia que vive con la maestra, Carlos 
comienza a pensar en su lugar en la escuela, pero también fuera 
de ella. La pregunta transmite la duda por su propio lugar en el 
mundo: ¿quién soy?, ¿quién quiero ser?, ¿qué tengo que hacer para 
ser quien quiero ser? Y, finalmente, ¿qué hay que hacer para ser jar-
dinero? La experiencia limpiando y preparando la tierra, junto 
con sus otros dos compañeros y con la maestra, parece permitirle 
preguntarse por sí mismo y por su historia: ¿y si fuese jardinero?, 
parecemos escuchar de fondo.

El proceso educativo no trata de la construcción de conoci-
miento, sino de la construcción de una relación de sentido con 
ese conocimiento (Biesta, 2017; Blanco, 2006; Recalcati, 2016), 
de la creación de “un nuevo orden de relación simbólica con el 
mundo” (Coccoz, 2017, p. 129). Los planes curriculares son, en 
este marco, una guía de la cultura que queremos acercar a los 
estudiantes. Pero la construcción que hagan de ellos en la expe-
riencia de relación en la escuela será algo propio, impredecible e 
inmerso en el proceso de subjetivación del alumnado y la incan-
sable búsqueda de sentido de lo vivido.

Y así, hemos podido ver como, en la experiencia de creación 
del huerto escolar, había quiénes empezaron a hablar de la ne-
cesidad de cuidar el entorno, quienes cambiaron su relación con 
el mundo animal y en especial con los insectos y quienes, final-
mente, abrieron preguntas acerca de su vocación profesional. 
Aparece así un término que acompaña al de creación curricular: 
el currículum vivido (Martín-Alonso, 2019; Martín-Alonso et al., 
2019). Precisamente la creación curricular alude al proceso –cu-
yas cualidades esenciales tratamos de vislumbrar en este texto– 
mientras que el currículum vivido refiere a la historia que cada 
quien se narra de lo vivido en dicho proceso.

Esto es lo que vivimos en el relato que comenzaba a narrarse 
Carlos, quien -interpretamos- empezaba a vivirse como jardine-
ro. Su pregunta por el oficio de la jardinería se abre cuando entra 
en relación con su maestra, con el grupo de tercero que imaginó 
la charca, con las madres… Y es una pregunta que solo es posible 
en ese marco de relaciones, en ese espacio simbólico compartido 
que va siendo el huerto.

Así, lo anterior nos lleva a pensar, en forma de paradoja, que 
la subjetividad tiene lugar en relación con el otro (Biesta 2017), 
de tal manera que la historia de vida de cada quien solo puede 
construirse en un contexto particular; que el sentido -la respuesta 
a la pregunta “¿quién soy yo?”- aparece en un marco concreto de 
relaciones. 

4.2. El lugar de la maestra en la creación curricular 

Al analizar las escenas que relatan el origen del huerto, ob-
servamos que las ideas y proyecciones de cómo será este espa-
cio nacen del alumnado y sus familiares, apareciendo también 
como protagonistas en la creación material de esas ideas. Enton-
ces, ¿qué lugar ha ocupado la maestra? ¿Es prescindible en esta 
historia? ¿Cómo, desde un aparente segundo plano, media en la 

3 Relato extraído de Martín-Alonso (2019).
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creación del huerto, con todas las implicaciones que ello supone 
para sus estudiantes? 

A partir de la profundización narrativa en la historia del 
huerto, percibimos dos lugares que son expresiones de cómo la 
maestra se ha ido colocando en la historia. En primer lugar, nos 
referiremos a la compresión pedagógica (Van Manen, 1998), a través 
de la escucha que ella practica. En segundo lugar, nos referiremos 
al establecimiento de lo que hemos llamado unos límites que van 
encuadrando, de una manera firme pero no rígida, el devenir del 
huerto en tanto que experiencia educativa. Comenzaremos con 
la primera. 

Al conversar con ella sobre su relación con el alumnado y 
cómo iban generándose los diferentes espacios del huerto vamos 
tomando conciencia de un lugar desde el que se sitúa y que ter-
mina nombrando como una disposición a “conocer al otro”: “es 
bueno conocer. Cuando sé cosas de los niños no es para criticar-
los. Son niños, es para entenderlos” (C-16-2-18). Es decir, se trata 
de comprender a la persona, lo cual significa conocerle (algo que 
asociamos con la escucha) y aceptarle (“no es para criticarlos”, 
aclaraba).

Esta orientación de la maestra a la escucha pedagógica se con-
creta en la tendencia marcada a abrir preguntas a su alumnado 
en lugar de darles una respuesta: 

Clara estaba explicando a un grupo de alumnas que se 
iban a plantar semillas de zanahorias en el huerto del colegio. 
Para ello le fue encargando una tarea a cada una y, al dirigir-
se a Maite, le dijo:

–Antes de poner las semillas tenemos que echar un poco
de agua en cada hilera, pero no mucho ¿cómo lo hacemos?

La niña buscó un cubo, lo llenó de agua y se encontró con 
que pesaba demasiado y no podía levantarlo con facilidad:

–¿Cómo lo hago seño? Yo no puedo hacerlo.
–Sí que puedes, busca la manera –dice la maestra instan-

táneamente.
–No puedo.
–Sí que puedes –insiste Clara.
Al ver que no encontraría la solución en la maestra, Maite 

comenzó a probar diversas formas de regar la zona. Comen-
zó tratando de verter el agua con cuidado, pero el peso hizo 
que se le cayera toda el agua. Después pidió ayuda a un com-
pañero, con idéntico resultado. Finalmente, descubrió que 
podía echar poca cantidad de agua en el cubo, regar, y vol-
ver a la fuente para empezar el proceso, de modo que podía 
transportarlo y manejarlo sin esfuerzo. (C-27-10-17) 4

Según vamos pensando con la maestra, se trata de crear un 
vacío y mostrar al alumno, a la alumna, ese espacio deshabitado 
para que sea él o ella quien pueda crear ahí; como finalmente 
ocurre, por ejemplo, con la pregunta abierta a Maite por los me-
dios para regar y su capacidad para hacerlo.

Se trata de una escucha confiada porque no espera de sus 
preguntas una respuesta predefinida, sino una genuina, propia 
de cada criatura; una confianza en que podrán encontrar un 
modo propio de relación con su entorno. Esto es a lo que se refie-
re Van Manen (1998) cuando habla de esperanza pedagógica, es 
decir, aquella que les anima a confiar en sí mismos y sentirse ca-
paces. A su vez, este ejercicio de escucha confiada requiere de un 
“dejarse decir”, de “hacer vacío” (Sierra y Blanco, 2017). Precisa-
mente Clara nos cuenta que ha hecho de forma consciente este 
movimiento de repensar sus expectativas y proyecciones sobre el 

alumnado y su propia profesión, a través de diferentes proyectos 
formativos en los que ha participado.

Recuerdo cuando entré en el colegio “Sin Sombrero”, 
hace 20 años. Tenía un niño, Ernesto, que me insultaba. Se 
escapaba y ya no sabía qué hacer […] Ahí empecé a cues-
tionarme, a formarme de otra manera, y a entender al otro. 
(C-9-2-18)

Esta situación le movió a plantearse cómo estar en el aula, su 
relación con el alumnado y, en última instancia, la relación con-
sigo misma. Se trataba de un movimiento hacia dentro, pasar de 
mirar las dificultades y problemas que vivía para cuestionarse: 
“¿Por qué vivo esta situación de esta manera?”. Es decir, pre-
guntarse por lo que está poniendo en juego de sí misma en la 
relación con el alumnado. El trabajo que ha realizado es, en defi-
nitiva, el de tomar conciencia de todo aquello con lo que llenaba 
al otro, de quién es y qué necesita. Para que, de esta manera, la 
respuesta a esas preguntas no venga de una proyección violenta 
de su propia historia, sino que pueda nacer de la voluntad del 
otro. Una voluntad que, como también estamos sosteniendo, ha-
brá de verse iluminada en algún sentido por la relación. 

Clara no vive el oficio docente como una práctica con unos 
niveles de desempeño esperados, sino con un abrir las pregun-
tas: ¿quién eres tú?, ¿cuál es tu relación con el mundo, con la cultura? 
La mediación cultural, por tanto, tiene que ver con la pregunta, 
pero también con la escucha a lo que la criatura tenga que decir y 
a cómo va decidiendo vivir su vida. Así, es necesario que el niño, 
la niña, tenga a alguien que le abra la pregunta pero, también, 
que tenga a alguien frente a quien pensarse (Zambrano, 2007). Es 
por esto por lo que la escucha se llega a convertir en parte de la 
propia mediación cultural. Y esta es, precisamente, la orientación 
de Clara, quien afirmaba en una de nuestras conversaciones que 
lo importante es “hacer el conocimiento tuyo”:

Clara: para mí el aprendizaje es significado, no es conte-
nido.

Investigador 2: ¿Qué significa esa diferencia?
Clara: Que yo les puedo decir “esto es un adjetivo” cien 

veces, y me pueden llegar a decir “un adjetivo es una palabra 
que nos dice cómo son o cómo están las personas, los anima-
les, las cosas, las plantas y no sé qué más”. ¿Y eso qué es? si 
no sabes lo que significa sustantivo, si no sabes lo que signifi-
ca la palabra, ¿sirve para algo? No. Yo creo que el aprendizaje 
académico es lo último, lo primero es hacer tuyo el conoci-
miento, si no, no tiene sentido. (C-7-3-18)

Este contexto exige que la escucha sea sosegada. Si espera-
mos la respuesta del otro, debemos acompañar sus ritmos, no 
tratando de imponer los nuestros (Sierra, 2019). El huerto ha ido 
creciendo con el devenir de las propuestas del alumnado, y no 
con la necesidad de Clara de llegar a unos resultados en un mo-
mento preestablecido. Esto es algo que podemos observar en la 
creación de este espacio, pero que también vive la maestra de 
forma consciente: “La vida no es como el ordenador. No es cro-
nos, es kairos. Es déjala que corra, déjala que vaya. Que tiene que 
empapar” (C-14-3-18).

¿Y dónde queda el criterio profesional si la escucha confia-
da acepta todo lo que proponen las criaturas? ¿Qué es necesario 
para que esta escucha no convierta la práctica docente en una 
posición pasiva y subordinada a toda propuesta del alumnado? 

4 Escena incluida en Martín-Alonso et al. (2021).
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Aquí aparece, junto a la escucha, el segundo lugar de la maestra 
que habíamos apuntado como colocación pedagógica: el estable-
cimiento de unos límites. 

La mediación solo puede tener lugar dentro de unos contor-
nos, pues uno no puede ser todo y tener todo. Y es que, como nos 
advierte Recalcati (2016), es la experiencia del límite la que hace 
posible la vida humana. Solo podemos ser algo concreto y, en 
consecuencia, limitado. El marco de unos límites, de la experien-
cia de lo imposible, es inherente a la transmisión cultural y el 
proceso de subjetivación. 

El huerto no puede ser toda la escuela; de hecho, es cuando a 
la tierra se le dibuja una linde que pasa a ser huerto. A su vez, la 
creación de la charca es posible cuando Clara limita las propues-
tas de su alumnado al territorio de lo posible: “¿si echáis agua en 
la tierra ¿no la absorberá el terreno?, ¿qué podéis hacer para que 
se quede estancada?”. “Y si se queda estancada, ¿cómo haréis 
para que no se pudra?”. El límite, por tanto, tiene que ver con 
la apuesta pedagógica que Clara propone y acompaña. Porque 
presentar el mundo a las niñas y niños significa presentar un mun-
do concreto. Y esto exige deliberación y decisiones docentes que 
establezcan unos espacios y contextos en los que hacer posible la 
creación curricular; exige, en consecuencia, establecer un posible 
y acompañarlo para, en cierto modo, verlo fructificar en tanto 
que propuesta educativa. 

5. Conclusiones

A partir del análisis de la experiencia de creación de un huer-
to escolar, hemos tratado de pensar en la creación curricular como 
un proceso simbólico compartido y colectivo que hace posible, al 
mismo tiempo, los procesos de subjetivación del alumnado. Es 
decir, permite a las niñas y a los niños poner sus deseos e inquie-
tudes en relación con el conocimiento, terminando por apropiar-
se de él, y convirtiéndose así, en una suerte de herederos de la 
cultura del mundo al que han llegado. 

Ahora bien, ¿cómo abrir la posibilidad de herencia? ¿Cómo 
hacer posible la creación curricular? Al continuar con el análisis 
encontramos necesario reivindicar el lugar de la maestra en la 
mediación cultural. Sin su escucha esperanzada y los límites que 
iba estableciendo el huerto como experiencia –y no como resul-
tado material– no habría sido posible.

Podemos concluir diciendo, por tanto, que el proceso de sub-
jetivación se produce con el acceso a una red de significados y 
significantes compartidos, que llamamos cultura. Y, en tanto que 
esta red de significados es anterior a nuestra llegada al mundo, 
las personas nos desarrollamos desde los saberes que nos ante-
ceden, desde los significados del otro (Bellamy, 2018). Un acceso 
que siempre es mediado por alguien -aquí por la maestra-.

Llegados a este punto cabe preguntarse: ¿Por qué pensar el 
currículum desde el marco de la transmisión cultural? Porque 
la enseñanza y el currículum no pueden aludir únicamente a un 
aprendizaje instrumental, ni solo al acceso al conocimiento. En 
tanto que “no hay vida humana que sea la base de sí misma” 
(Recalcati, 2020, p. 23), el sujeto solo puede hacerse desde la pa-
labra y la cultura que le antecede. Pero “hacerse sujeto” no es 
repetir al otro, es hacerse heredero del otro. Este es precisamen-
te el propósito de la escuela como institución responsable de 
la transmisión cultural: no el de imponer unos conocimientos y 
unos modos de entender y estar en el mundo, sino el de transmi-
tir los saberes para que cada quien pueda hacer(se) desde ellos. 
Tal como lo expresara Hannah Arendt (1996, p. 207), se trata de 
“enseñar a los niños cómo es el mundo y no instruirlos en el arte 
de vivir”. 

La escuela se convierte así en un espacio de humanización, 
que incluye, pero traspasa, toda intención de enseñanza funcio-
nal. Porque la educación no se reduce a la repetición, sino que 
se orienta a un proceso de creación personal y colectiva que 
pasa por la construcción de una manera nueva de leer y vivir 
el mundo. La escuela se orienta, entonces, a abrir la posibilidad 
a los jóvenes de hacer algo propio y nuevo a partir de lo que ya 
existe. La mediación cultural docente es la invitación a ponerse 
en juego, a dejar la propia huella, sorteando el riesgo de que “la 
realidad no sumerja su ser, el que le es propio, ni lo oprima ni 
se derrumbe sobre él” (Zambrano, 2007, p. 153). Y así es como 
la maestra, con su mediación, abre la posibilidad de recrear una 
parcela de tierra abandonada y descuidada para transformarla 
en un territorio habitado y fecundo.
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