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Editorial 
 

 
Tras la pandemia, FEAE Aragón convocó una asamblea ge-

neral para reflexionar sobre el camino a seguir, valorar su con-
tinuidad y plantear qué papel asumir dentro del marco de la 
educación aragonesa. Manteniendo el espíritu que ha caracte-
rizado a la asociación en todos estos años de largo recorrido, la 
junta directiva expone la necesidad de actualizar algunas de sus 
estructuras y animar a asociarse a profesionales de la educa-
ción en activo. Se retoman dos líneas de trabajo que han sido 
seña de identidad de FEAE Aragón: la contribución a la mejora 
de la formación de los equipos directivos de nuestra comuni-
dad y la continuidad de la difusión de la revista Forum Aragón. 

A partir de entonces, se han mantenido periódicamente en-
cuentros con los representantes de las asociaciones de directo-
res y directoras de centros públicos de Aragón. Como resultado 
de nuestras conversaciones, FEAE elaboró un documento con 
una propuesta formativa basada en la mentorización a partir 
de modelos de liderazgo transformador y otro documento que 
analizaba las tareas burocráticas de los centros educativos. El 
pasado mes de noviembre, los representantes de las tres enti-
dades pudimos hablar sobre estos temas con el Director Gene-
ral de Personal, Innovación y Formación, al que se le hizo llegar 
la propuesta formativa de mentorización. Os compartimos en 
este número la redacción completa de los dos documentos y 
un resumen del encuentro. 

Para este número hemos elegido un tema monográfico de 
enorme interés: clima escolar y clima de aula. “¿Qué medidas 
se pueden tomar un centro para conseguir crear una ambiente 
saludable para todos los miembros de la comunidad educativa? 
¿Qué individuos o grupos pueden o deben implicarse en la ge-
neración de un clima escolar propicio para favorecer los cam-
bios y mejoras en el centro? ¿Qué factores pueden permitir 
crear un ambiente positivo de aprendizaje? ¿Cómo podemos 
mejorar la gestión del aula?” fueron algunas de las preguntas 
que sirvieron de partida para la elaboración de la “Guía para la 
mejora del clima escolar en los centros educativos” publicada 
por UNICEF en 2018. En su preámbulo identifica el clima escolar 
como uno de los cuatro ámbitos clave de la educación junto al 
conocimiento  de los  derechos  de infancia y  la ciudadanía glo- 
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bal, la protección de la infancia y la participación infantil. Incide 
en la importancia de conceptos como bienestar, el aula conce-
bida como espacio  común  de  convivencia, el  centro escolar 

como representación social y comunitaria y la necesidad de tra-
bajar con el entorno para generar sentimiento de pertenencia 
y participación, aspectos que se encuentran muy presentes en 
el debate actual de nuestras escuelas. 

Tras las devastadoras consecuencias emocionales que la 
pandemia dejó en nuestras aulas, cobra especial protagonismo 
reflexionar sobre este tema, conocer de cerca la opinión de 
nuestros profesionales y difundir las experiencias de aquellos 
que han desarrollado alguna iniciativa para mejorar el clima es-
colar de sus centros. Urge promover un cambio de mirada ha-
cia la inclusión, potenciar el valor positivo de la diversidad 
como motor de nuestras escuelas, fomentar la igualdad, el res-
peto por la dignidad de las personas, la salud y la convivencia 
pacífica. Como cierre a este tema, la entrevista a Marina Eche-
barría, catedrática de derecho y activista LGTBI, quien nos 
transmite su percepción sobre los avances conseguidos en la 
permanencia en el sistema de los niños y niñas trans, indicios 
alentadores de que se están consiguiendo ciertos progresos en 
la mejora del clima escolar de nuestras escuelas. 

Despido mi primera intervención en el editorial de la revista 
manifestando mi agradecimiento por la confianza depositada 
en mí para dar continuidad a la asociación, tarea que asumo 
con enorme ilusión y firme compromiso con la junta y asocia-
dos.  

 
Dorotea Pérez Fernández 

Presidenta del FEAE de Aragón 
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Hace un año, en estas mismas páginas, comentába-
mos la propuesta de colaboración que habíamos 
ofrecido a las asociaciones de directivos de infantil, 
primaria y secundaria en el ámbito aragonés, en con-
creto a ADIARAGON y AEDIPA. Desde entonces segui-
mos reuniéndonos con regularidad y debatiendo te-
mas de interés relacionados con la organización, la 
gestión de los centros y con la formación de directi-
vos. Por parte de ADIARAGON asiste la presidenta 
María Pilar García Madruga y de AEDIPA ha asistido a 
varias reuniones Carmela Sauras; durante este curso 
se ha incorporado su presidente, Ricardo Civera. Por 
parte del FEAE de Aragón asistimos habitualmente 
Fernando Andrés, Dorotea Pérez y Pedro Climent. 

En la reunión que celebramos a finales de octu-
bre, llevamos dos propuestas por escrito para deba-
tir, una relacionada con la gestión de la burocracia y 
otra con la formación de directivos mediante mento-
rías. Estas mismas propuestas se habían presentado 
previamente a la asamblea del FEAE de Aragón para 
su conocimiento y aprobación. 

Las dos propuestas fueron bien recibidas por los 
representantes de las asociaciones y acordamos ex-
poner a la Administración la relacionada con la men-
toría, como modelo común de mejora en la forma-
ción de equipos directivos que pudiera incorporarse 
en nuestra comunidad autónoma en un plazo razo-
nable. 

A principios de noviembre, nos pusimos en con-
tacto con el director general de Personal, Innovación 
y Formación, D. José María Cabello, quien recibió a 
las tres entidades el pasado 24 de noviembre junto al 
jefe de Formación, Álvaro Yagües. Durante la entre-
vista se habló de las necesidades de los equipos di-
rectivos y de la actualización formativa de los mismos 
centrada en el concepto de liderazgo pedagógico, la 
gestión de equipos y aprendizaje entre iguales. 

Desde la Dirección General trasladan que se 
mantendrá el diálogo con las asociaciones para se-
guir profundizando sobre estas cuestiones y su rela-
ción con la reducción de la carga burocrática por 
parte de los centros. 

A continuación, os presentamos la propuesta 
sobre la mentoría. Como veréis, no se trata de una 
propuesta minuciosa y detallada de cómo debe desa-
rrollarse esta modalidad sino de unas condiciones bá-
sicas que entendemos serían necesarias para su 
puesta en marcha de forma exitosa. 

 

 
PROPUESTA PARA LA 

FORMACIÓN DIRECTIVA: 
LA MENTORÍA 

 

Modelo La mentoría es un modelo for-
mativo basado en la formación en-
tre iguales, de forma que un com-
pañero/a con experiencia y cono-
cimientos contrastados acompaña 
(ayuda, orienta y guía) durante un 
tiempo para favorecer la gestión y 
puesta en marcha de proyectos. 

Se trata de un modelo muy ex-
tendido en todo tipo de activida-
des profesionales complejas entre 
los países de nuestro entorno. 

En la mentoría encontramos 
dos papeles fundamentales: 

• El mentor, que es un profesio-
nal con amplia experiencia 
que cuenta además con unas 
características específicas 
como son habilidades de co-
municación y trasmisión de 
conocimiento, capacidad de 

Mentoría y burocracia, dos propuestas de 
mejora de la función directiva 
 

 
Dorotea Pérez Fernández 

Fernando Andrés Rubia 
 Presidenta y secretario del FEAE de Aragón 
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análisis, motivación y orienta-
ción. Debe contar con recono-
cimiento dentro el sector pro-
fesional. 

• Los mentorizados, que son 
profesionales con poca o nin-
guna experiencia, que han re-
cibido una formación inicial, 
han asumido una importante 
responsabilidad, pero que ne-
cesitan el apoyo y la orienta-
ción de un profesional experi-
mentado. 

En educación En educación es un modelo 
formativo que existe en otros paí-
ses tanto para la formación del 
profesorado novel, para la imple-
mentación de nuevos proyectos o 
la formación directiva, como para 
el alumnado. 

El Informe del Consejo Escolar 
de Aragón señala que la mentoría 
en el ámbito de los equipos direc-
tivos es muy demandada, ya que la 
formación teórica es insuficiente 
para una gestión y toma de deci-
siones compleja de los centros.  

Además, el informe señala la 
necesidad de ampliar a los equi-
pos directivos, y no solo a los di-
rectores y directoras, la formación 
específica y el acompañamiento. 

La mentoría debe basarse en 
aspectos básicos de la dirección de 
centros: 

▪ El liderazgo educativo com-
partido. 

▪ la autonomía de centros. 
▪ La gestión. 
▪ la capacidad de los equipos di-

rectivos de toma de decisio-
nes. 

▪ la participación de la comuni-
dad educativa. 

▪ la mejora de los procesos de 
aprendizaje. 

▪ la rendición de cuentas. 

La mentoría de equipos direc-
tivos estaría dirigida a los nuevos 
equipos directivos que cada año 

se incorporan al liderazgo educa-
tivo de los centros. 

Objetivos • Incorporar más profesionales 
de la educación a la gestión y 
el liderazgo de los centros y 
superar los déficits actuales. 

• Estabilizar en el tiempo los 
equipos directivos, favore-
ciendo la continuidad de 
aquellos que han realizado 
una gestión adecuada y tienen 
una valoración positiva. 

• Mejorar la formación de los 
equipos directivos mediante 
la incorporación de la expe-
riencia de profesionales de re-
ferencia. 

• Mejorar la gestión y el lide-
razgo de los centros con mo-
delos que han demostrado su 
funcionamiento. 

• Mejorar los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje y los resul-
tados educativos mediante la 
incorporación de buenas prác-
ticas. 

• Empoderar a los equipos di-
rectivos en su tarea de lide-
razgo compartido y mejora de 
los aprendizajes de todo el 
alumnado. 

Diseño En el diseño del programa se 
debería contar con la colaboración 
de los centros de profesores, de la 
universidad y de los propios direc-
tivos. Para el diseño de un modelo 
de mentoría eficaz deberán te-
nerse en cuenta los siguientes as-
pectos: 

▪ El modelo debe contar con 
una previsión adecuada de re-
cursos materiales y económi-
cos para garantizar su puesta 
en marcha y consolidación en 
un plazo razonable. 

▪ Empezar poniendo en marcha 
un modelo de pilotaje con un 
número reducido de mento-
res y equipos memorizados. 
Ampliar, posteriormente, de 
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forma progresiva el número 
de equipos y de mentores ga-
rantizando su buen funciona-
miento. 

▪ Seleccionar con criterios pro-
fesionales (basados en prácti-
cas y resultados) a los mento-
res, entre aquellos que de 
forma voluntaria quieran par-
ticipar en el proyecto piloto 
teniendo en cuenta las condi-
ciones específicas de su expe-
riencia y los tipos de centros 
de nuestra comunidad autó-
noma (IES, CPI, CEIP, CRA…). 

▪ Dar formación específica pre-
via a los mentores, ya que el 
peso principal del funciona-
miento del programa recae 
sobre ellos.  

▪ Ofrecer a los mentores una 
compensación por su nuevo 
desempeño que deberá incluir 
una disponibilidad horaria es-
pecífica de dedicación, y una 
compensación económica. 

▪ Se seleccionarán aquellos 
equipos directivos noveles 
que de forma voluntaria quie-
ran participar en el programa 
teniendo en cuenta las carac-
terísticas de sus centros y la 
experiencia de los mentores 
seleccionados. 

▪ En el diseño deberá tenerse 
en cuenta aspectos básicos 
como: 
o El número de equipos di-

rectivos máximo que se 
asignen por mentor (ratio 
adecuada). 

o La temporalización del 
programa: número de 
reuniones mensuales en-
tre mentor y mentoriza-
dos, cadencia entre ellas. 

o Posibilidad de reuniones 
particulares, consultas y 
visitas a los centros. 

o Las demandas de los equi-
pos directivos. 

o Otras actividades relacio-
nadas con la mejora y las 
buenas prácticas. 

Implementa-
ción 

Se deberá establecer tras el di-
seño un calendario de puesta en 
marcha en el que se determinen 
aspectos relacionados con las con-
vocatorias, sistemas de selección, 
asesoramiento y las condiciones 
que deben aceptar todos y todas 
las participantes en el programa. 

La fase de implementación es 
clave en el éxito de cualquier pro-
grama, evitando la improvisación 
y resolviendo cuestiones no pre-
vistas. 

Pilotaje Se deberá diseñar un proyecto 
inicial con un número limitado de 
mentores y de equipos directivos 
en el que un factor esencial será la 
voluntariedad de los participan-
tes. 

El programa piloto tendrá unos 
plazos de funcionamiento y estará 
abierto a modificación conforme 
se vaya desarrollando, corrigiendo 
aquellos aspectos que no funcio-
nen de la forma prevista o ade-
cuada. 

Seguimiento El feedback durante el desa-
rrollo del programa piloto es fun-
damental para corregir y mejorar 
aquellos aspectos que no funcio-
nan adecuadamente o presentan 
dificultades en su aplicación. 

Se recogerá el feedback tanto 
de los mentores como de los equi-
pos mentorizados de forma siste-
mática. En la medida de lo posible 
se irán incorporando las mejoras, 
aunque deberán tenerse en 
cuenta sobre todo para el diseño 
definitivo. 

Los responsables del programa 
harán también un seguimiento de 
la implementación para compro-
bar que se ajusta al diseño y cum-
ple los objetivos planteados ini-
cialmente. 
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Evaluación El programa debe contar con 
un modelo de evaluación que re-
coja la valoración de todos los im-
plicados: mentores, mentorizados 
y comunidad educativa. 

El modelo debe incorporar 
precisamente un sistema de me-
jora que permita la revisión anual 
y la incorporación de los aspectos 
más destacados de las propuestas 
de mejora. 

Impacto No debemos perder de vista en 
ningún momento que no solo se 
trata de una mejora de la forma-
ción de los equipos directivos y de 
su gestión, sino que además estos 
avances deben tener un reflejo en 
los procesos de enseñanza-apren-
dizaje del centro y por tanto debe 
manifestarse también en el me-
dio-largo plazo en una mejora de 
los resultados. 

Esta información debe incor-
porarse también a los procesos de 
evaluación. 

 
Por último, también os presentamos el docu-

mento que llevamos sobre burocracia y que recoge 
muchas de las necesidades de mejora de gestión pro-
puestas en las reuniones del grupo. La reducción de 
algunas tareas repetitivas e innecesarias facilitará la 
gestión de los equipos directivos y permitirá una ma-
yor dedicación a aspectos esenciales relacionados 
con el liderazgo pedagógico. 

 

FEAE-Aragón 

 
 

PROPUESTA PARA LA 

REDUCCIÓN DE LAS TAREAS 
BUROCRÁTICAS 

 

Justificación Las tareas burocráticas consu-
men una parte importante del 
tiempo dedicado por los equipos 
directivos y los equipos docentes y 
suponen uno de los principales 
motivos de malestar de las tareas 
de gestión dentro de los centros 
educativos. 

Delimitación 
del término 

Partiendo de las percepciones 
recogidas en las encuestas de las 

asociaciones, comenzamos por 
delimitar el término “burocracia” 
identificando aquellos aspectos 
que lo presentan como una ame-
naza o punto débil de la gestión de 
los centros de aquellos que, por el 
contrario, consideramos que se-
rían sus fortalezas o un modelo de 
burocracia necesaria y eficaz. 

Los equipos directivos identifi-
can como burocracia ineficaz la 
que acumula tareas repetitivas, 
genera duplicidades, se realiza sin 
objetivos claros, tareas innecesa-
rias y de poca efectividad para los 
centros. Por lo general, son tareas 
que identifican con la Administra-
ción. 

Por el contrario, consideran 
que una burocracia eficaz es aque-
lla que racionaliza los procesos, ga-
rantiza la equidad y la objetividad 
en los procesos de respuesta ad-
ministrativa. 

Entre los indicadores de una 
burocracia eficiente: 
a) Documentación que raciona-

liza los procesos académicos y 
de gestión. 

b) Permite autorregulación de 
tareas clave y registro de da-
tos. 

c) Producto de las decisiones y 
procesos de reflexión de los 
equipos. 

d) Simplificación y unificación de 
procedimientos y documenta-
ción. 

e) Garantiza la objetividad en los 
procesos de respuesta admi-
nistrativa. 

f) Documentación con objetivos 
claros de la Administración y 
sectores de la Comunidad 
Educativa. 

g) Adaptación a procesos de ges-
tión electrónica y digital. 

Objetivos • Identificar las tareas burocráti-
cas que realizan los centros y 
sus equipos dentro del calen-
dario escolar. 
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• Clasificarlas por categorías, 
objetivos, definición de proce-
sos y agentes implicados. 

• Establecer un calendario de 
mejoras a corto, medio y largo 
plazo. 

Método Realizar un mapeo de tareas 
que incluya: descripción del pro-
ceso, identificación de agentes im-
plicados y calendario. 

Realizar una categorización de 
tareas y clasificación según sus 
prioridades. 

Analizar sus posibles mejoras y 
viabilidad de las mismas. 

Análisis 
previo y 
calendario 
de 
actuaciones 

Se distinguen dos tipos de do-
cumentación que permitirían esta-
blecer un calendario de mejoras a 
corto y largo plazo: 

1. CORTO PLAZO. Documentos 
de gestión del centro solicitados 
por la administración: procesos de 
matriculación, datos del alum-
nado, gestión económica, gestión 
de personal (docente y PAS) y tra-
mitación de documentación insti-
tucional. Este tipo de gestiones se 
realizan con el apoyo de las secre-
tarías y administrativos de los cen-
tros, figura inexistente en algunos 
casos. 

2. MEDIO PLAZO: unificar pla-
taformas (SIGAD, GIR, PADDOC) y 
consulta de datos, velar por un 
proceso de digitalización acorde a 
la protección de datos (prioriza-
ción de plataformas educativas 
institucionales como Aeducar y 
medios de comunicación corpora-
tivos). Se añade la mejora al ac-
ceso de información de la plata-
forma educaragon. 

3. LARGO PLAZO. Documentos 
de gestión pedagógica entre los 
que encontramos los documentos 
institucionales (PEC, PC, DOC, 
PGA, Memorias, PEM…), planes y 
proyectos (Convivencia, Igualdad, 
Digitalización, Innovación, …) y do-
cumentación académica (Actas de 
evaluaciones, de reuniones de 

equipos colegiados, boletines, …) y 
unificación de datos en platafor-
mas institucionales. 

Implementa-
ción 

Comienzo de curso 2023-2024: 
priorizar la gestión electrónica de 
documentación incorporando la 
firma digital de los directores y di-
rectoras, el gestor de expedientes 
y el envío de documentación por 
registro electrónico. Establecer 
instrucciones comunes para los 
centros donde se determine la 
descripción de procedimientos y 
su gestión administrativa digitali-
zada. 

Para la mejora de este tipo de 
gestiones se crearían grupos de 
trabajo que cuenten con represen-
tantes de los equipos directivos de 
los centros, de la administración o 
incluso de los centros de forma-
ción. El objetivo sería identificar 
los procesos clave y generar docu-
mentación de ayuda para los cen-
tros acompañada de la formación 
necesaria para su cumplimenta-
ción y aplicación.  

Seguimiento 
y Evaluación 

Las mejoras deben contar con 
un modelo de evaluación que re-
coja la valoración de todos los im-
plicados. 

El modelo debe incorporar pre-
cisamente un sistema de mejora 
que permita la revisión anual y la 
incorporación de los aspectos más 
destacados de las propuestas de 
mejora. 

Impacto No debemos perder de vista en 
ningún momento que no solo se 
trata de una mejora en la gestión 
de los equipos directivos y de los 
equipos docentes, sino que ade-
más estos avances deben tener un 
reflejo medible en la reducción de 
los tiempos dedicados para la rea-
lización de los trámites descritos y 
de la satisfacción de sus usuarios. 

Esta información debe incor-
porarse también a los procesos de 
evaluación. 
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En la Comunidad Educativa de Alpartir pensamos que 
el origen del aprendizaje es social y, por tanto, los 
procesos de enseñanza-aprendizaje en los contextos 
escolares y familiares han de ser cooperativos y soli-
darios, nunca individuales ni competitivos. Estos fun-
damentos nos permiten construir el conocimiento de 
manera social desde distintos proyectos de conviven-
cia, lingüísticos y digitales. Para ello, es necesario que 
exista un clima escolar que favorezca la incorporación 
de los valores reconocidos en la Convención de los 
Derechos del Niño (CDN) y que contribuyan, tal como 
establece la LOMLOE, a que las actividades del centro 
se desarrollen en un clima de respeto, de tolerancia, 
de participación y de libertad para fomentar en los 
alumnos los valores de la ciudadanía democrática y 
de la cultura de paz. 

En el caso del Colegio Público de Alpartir, cuando 
hablamos de clima escolar, nos referimos al conjunto 
de características socioafectivas que definen la vida 
cotidiana de nuestra comunidad educativa, lo que 
está determinado por una serie de factores, entre los 
que se encuentran las relaciones interpersonales, las 
normas y expectativas o el propio término municipal, 
por ejemplo, pudiéndose dar en cuatro niveles dife-
rentes: 

1. El bienestar de los niños y niñas. 
2. La clase, como espacio común de convivencia 

donde se comparte la mayor parte del 
tiempo con el grupo y se establecen los 
vínculos entre iguales. 

3. El colegio, como representación social y co-
munitaria. 

4. El pueblo, en el que se crean espacios de per-
tinencia y participación. 

Como Centro Referente en Educación en Dere-
chos de Infancia, tratamos de promover que docen-
tes, familias y la comunidad escolar en su conjunto 
guíen y orienten a nuestras niñas y niños en el ejerci-
cio de sus derechos y responsabilidades, de modo 
acorde con sus capacidades, y velando en todo mo-
mento por el interés superior del menor; además de 
promover un entorno de relación interpersonal que 
fomente la igualdad, el respeto por la dignidad de las 
personas, la salud y la convivencia pacífica. 

Así pues, no nos referimos como clima escolar 
solo al ambiente que se crea en el aula o nuestro cen-
tro educativo, sino que influyen las relaciones positi-
vas entre todas las personas de la localidad, por 
ejemplo, como pueden ser las relaciones de con-
fianza y respeto con las asociaciones de Alpartir o su 
ayuntamiento, sin olvidar el entorno digital en el que 
también nos relacionamos y que está suponiendo un 
factor influyente de los comportamientos de los 
miembros de la comunidad educativa. Se trata, por 
tanto, del ambiente global presente en todos los fac-
tores físicos, personales y culturales de nuestra co-
munidad educativa que condicionan nuestro pro-
yecto educativo y que inciden en la organización del 
centro, la cultura escolar o la participación de la co-
munidad educativa. 

De esta forma, podemos hablar de distintas di-
mensiones del clima escolar con múltiples efectos en 
la seguridad (bienestar): impacto en la salud mental 
y física de los estudiantes, autoestima y autocon-
cepto, prevención situaciones de riesgo (disminución 
abuso sustancias y de problemas psiquiátricos), bie-
nestar psicológico, menos agresiones y violencia, me-
nos situaciones de acoso; en las relaciones interper 

Monográfico: Clima escolar y clima de aula 
 

 

El clima escolar en el ámbito rural 

 
Ana Calatayud Pena 

Juan Antonio Rodríguez Bueno 
Docentes del Colegio Público Ramón y Cajal de Alpartir (Zaragoza) 
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sonales: mejor comportamiento, autoestima y auto-
concepto, si el docente se siente apoyado por com-
pañeros y dirección mayor compromiso; en el am-
biente: menos absentismo, más sentimiento de per-
tenencia, satisfacción de estudiantes; o en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje: menos absentismo, moti-
vación para el aprendizaje, resultados académicos, 
percepción de autoeficacia docente, satisfacción de 
docentes, menos tasas de rotación de profesorado. 

Si nos centramos en esta última dimensión, para 
mejorar los procesos y resultados educativos es pri-
mordial tener una relación colaborativa entre la fami-
lia y la escuela. Para ello, es muy importante que las 
familias entiendan su participación en el centro como 
un derecho y como un deber que permite conseguir 
un buen clima escolar. A este respecto, existen nume-
rosos estudios científicos que indican que los centros 
que cuentan con familias implicadas, que participan 
activamente en la vida escolar de sus hijos e hijas, son 
escuelas con mayores éxitos en el rendimiento esco-
lar y con un mejor clima escolar. En nuestro caso, po-
dríamos hablar de distintas experiencias de éxito 
como escuela rural, a saber: 

• Mantener un papel proactivo en la colaboración: 
trabajamos para conseguir la implicación de las 
familias y de las vecinas y vecinos de Alpartir que 
pueden ayudar al alumnado a tener éxito. 

• Promover acciones para conseguir la implicación 
de todas las familias: ello supone que es necesa-
rio trabajar específicamente con algunas familias, 
atendiendo a sus particulares circunstancias. 

• Buscar la colaboración de las familias de todo el 
alumnado: durante todo el curso se da la oportu-
nidad a todas las familias de participar, dise-
ñando fórmulas de cooperación adaptadas a las 
distintas actividades. 

• Dedicar tiempo y esfuerzo a motivar y a formar a 
todos los implicados: toda la comunidad educa-
tiva entiende la necesidad y la utilidad de la cola-
boración, conocen sus beneficios y encuentran 
sentido a la misma, recibiendo en algunos casos 
la formación necesaria para que la colaboración 
sea eficaz. 

• Plantear la colaboración con las familias más 
como una cuestión de calidad que de cantidad: 
no se trata de llevar a cabo un amplio conjunto 
de actividades inconexas, sino que se realiza una 
planificación estratégica dirigida a profundizar en 
formas de colaboración realistas y flexibles, así 
como susceptibles de adaptarse al cambio para 
perdurar en el tiempo. 

Además, como Ciudad Amiga de la Infancia y Es-
cuela Amiga de UNICEF, se materializa en Alpartir el 
derecho de la participación infantil (como, por ejem-
plo, compartiendo decisiones o disfrutando de la li-
bertad de información, expresión y participación, del 
juego y de las actividades recreativas, de la vida cul-
tural, artes y medioambiente, etc.), lo que favorece 
una mayor implicación por parte de los familiares del 
alumnado, así como crear una cultura democrática e 
inclusiva que promueva el sentido de pertenencia a 
una comunidad educativa con el objetivo de crear un 
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clima escolar donde todas las personas de la locali-
dad compartan, tengan su lugar y su forma de parti-
cipar con la misión común de educar en el sentido 
más rural posible: para educar a nuestras niñas y ni-
ños hace falta un pueblo entero. 

Para ello, el centro debe estar organizado de ma-
nera eficaz para que cualquier persona pueda partici-
par, lo que se puede lograr mediante una planifica-
ción y coordinación claras, una asignación de recur-
sos adecuada o un liderazgo efectivo, pues corres-
ponde al equipo directivo, según recoge la LOMLOE, 
impulsar la colaboración con las familias, con institu-
ciones y con organismos que faciliten la relación del 
centro con el entorno, y fomentar un clima escolar 
que favorezca el estudio y el desarrollo de cuantas ac-
tuaciones propicien una formación integral en cono-
cimientos y valores de los alumnos y alumnas. De ahí 
que sea necesario que la comunidad educativa parti-
cipe en la vida del centro para que se sientan parte 
de él y se comprometan con su mejora, lo que se 
puede lograr mediante la creación de espacios de 
participación, mejorar la información y comunicación 
a las familias o la implicación del alumnado en la 
toma de decisiones; creando para ello una cultura es-
colar inclusiva y participativa en la que todos los 
miembros de la comunidad educativa se sientan res-
petados y valorados. 

A este respecto, existen algunas propuestas en 
torno a la participación, la no discriminación, el inte-
rés superior del menor y el derecho al desarrollo, que 
se pueden abordar en los centros educativos desde 
una perspectiva de derechos de la infancia y la ado-
lescencia relacionadas con el clima escolar: 

• Ambiente físico: cuando nos inspiramos en los 
derechos de la infancia para intervenir en el am-
biente físico del centro, optamos por soluciones 

enfocadas en las necesidades de nuestro alum-
nado y contribuimos al buen clima escolar a tra-
vés de un entorno amigable, motivador y seguro 
para todos que fomenta el aprendizaje, la coope-
ración y la participación. 

o Participación infantil en la mejora de los 
espacios y sus usos: encuestas, grupos de 
consulta, propuesta de ideas o incluso en 
algunas fases de la ejecución o la comu-
nicación de los cambios. 

o Enfoque de no discriminación en la orga-
nización del ambiente físico: es esencial 
atender a las necesidades especiales del 
alumnado en el diseño de espacios, tanto 
en sus aspectos físicos como funcionales. 

o Interés superior de la infancia: los cen-
tros educativos deberían ser entornos 
específicamente diseñados para maximi-
zar las oportunidades de aprendizaje y 
desarrollo de los niños, niñas y adoles-
centes que estudian en ellos. 

o Derecho al desarrollo: al enfocarnos en el 
desarrollo integral de la infancia, amplia-
mos el impacto de la escuela y hacemos 
que sea duradero y sostenible a lo largo 
de la vida de nuestros alumnos y alum-
nas. 

• Ambiente social y cultura escolar: cuando la co-
munidad escolar comparte valores y expectativas 
sobre el derecho a la educación del alumnado y 
el papel que cada uno tiene en el logro de ese de-
recho, conseguimos construir entre todos un pro-
yecto educativo compartido en el que los intere-
ses, voluntades y necesidades de cada persona o 
grupo contribuyen al objetivo común. 
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o Participación infantil: una comunicación 
del centro con familias, alumnos, claus-
tro y personal laboral basada en princi-
pios de transparencia, confianza y coope-
ración es clave para el desarrollo de un 
clima positivo. 

o No discriminación: otra actividad que 
permite generar un sentimiento de iden-
tidad y de pertenencia de la comunidad 
educativa a un proyecto compartido es el 
tratamiento educativo de temas de ac-
tualidad que afectan a nuestro entorno, 
por ejemplo, articulándolo a través de la 
celebración y difusión de días mundiales. 

o Interés superior de la infancia: fomen-
tando la existencia de valores comparti-
dos basados en los derechos de la infan-
cia, favorecemos un clima de respeto 
centrado en el interés superior de cada 
niño. 

o Derecho al desarrollo: mediante la inte-
gración curricular de las competencias 
relacionadas con la ciudadanía global, la 
resolución pacífica de conflictos y los de-
rechos de la infancia podemos contribuir 
a un desarrollo integral del alumnado 
que favorecerá a su vez la adquisición de 
otras competencias. 

• Organización escolar: hay muchas maneras en las 
que la organización escolar puede influir en el 
clima escolar. Al diseñar intervenciones que po-
nen el foco en los derechos de la infancia, logra-

mos que cada miembro de la organización en-
tienda su responsabilidad en el logro de estos de-
rechos, lo que nos permite alinear nuestra mi-
sión. 

o Participación infantil: es importante tra-
bajar en el fortalecimiento de un estilo 
directivo y docente que promueva una 
atmósfera democrática, tanto en el 
claustro como en las aulas y en la rela-
ción con las familias, basado en un lide-
razgo compartido y abierto que fomente 
la democracia y la participación. 

o No discriminación: es clave establecer 
normas de convivencia que permitan 
participar a toda la comunidad, ya sea en 
su elaboración, su revisión o en su difu-
sión, así como de mecanismos de reno-
vación que permitan adaptarlas a los ca-
sos que surjan a medida que la comuni-
dad escolar evoluciona y cambia. 

o Interés superior del niño: los centros es-
colares son organizaciones donde coexis-
ten las necesidades y expectativas de dis-
tintos grupos dentro del centro (alum-
nado, docentes, familias, personal labo-
ral…) y fuera de él (comunidad, institu-
ciones, sociedad civil, medios de comuni-
cación…), por loq ques siendo todas ellas 
legítimas, es necesario no perder el enfo-
que en la responsabilidad de todos estos 
actores, incluidos los propios niños y ni-
ñas, en colaborar por una educación en-
caminada a desarrollar la personalidad, 
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las aptitudes y la capacidad mental y fí-
sica de cada estudiante hasta el máximo 
de sus posibilidades, tal y como recoge la 
Convención sobre los Derechos del Niño. 

o Derecho al desarrollo: si orientamos la 
organización escolar hacia los derechos 
de la infancia, la educación de ciudada-
nos globales críticos y comprometidos 
con su entorno y la atención de las nece-
sidades educativas y de desarrollo de 
todo el alumnado, estaremos haciendo 
una apuesta clara por un enfoque educa-
tivo integral que tiene el desarrollo del 
máximo potencial de cada persona como 
base del trabajo. 

En cualquier caso, a la vista de las evidencias y la 
propia legislación, los niños y niñas deberían poder 
disfrutar de un buen clima escolar en sus centros 
educativos, en donde primen las relaciones persona-
les positivas, los sentimientos de aceptación e igual-
dad, los valores de respeto, la seguridad emocional y, 
el sentido de pertenencia e identificación con el 
grupo. En el caso de Alpartir, nuestra comunidad edu-
cativa es responsable de generar un ambiente que fa-
vorezca los valores reconocidos en la Convención so-
bre los Derechos del Niño ya que tiene una serie de 
beneficios para el alumnado que estamos compro-
bando: 

• Mejora el bienestar emocional: el alumnado se 
siente más seguro, feliz y motivado en un am-
biente positivo, lo que se traduce en una dismi-
nución de los problemas de conducta, un au-
mento de la autoestima y un mejor rendimiento 
académico 

• Favorece el aprendizaje: el alumnado aprende 
mejor en un ambiente en el que se siente có-
modo y apoyado, lo que se debe a que se siente 
más seguro para expresar sus ideas, a que está 
más motivado para participar en las actividades y 
a que tiene más oportunidades de colaboración 
con sus compañeras y compañeros. 

Atendiendo a las anteriores consideraciones, 
nuestro pueblo no puede tolerar que se produzca 
ningún tipo de violencia, en especial hacia los meno-
res, de ahí que la Comunidad Educativa de Alpartir 
promueva y favorezca una cultura de educación en 
valores y un clima de convivencia sano y positivo en 
nuestra localidad. 
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Justificación 
En un rincón especial del tejido educativo, donde la 
pasión por enseñar se encuentra con la necesidad de 
cultivar mentes curiosas y corazones resilientes, nos 
sumergimos en un viaje hacia la transformación del 
aula. En este espacio vital, nos encontramos con un 
centro educativo con el objetivo de revolucionar el 
clima en sus aulas, convirtiéndolas en entornos inclu-
sivos, acogedores y transformadores. 

Nos adentramos en las aulas de 3º de Educación 
Primaria de un centro educativo del municipio de 
Jaca, en el que hay docentes comprometidos con la 
creación de un ambiente en el que cada niño y 
niña se sienta protagonista de su aprendizaje.  

El desafío radica en la creación de un clima de 
aula que trascienda los límites convencionales, inte-
grando prácticas innovadoras y estrategias efectivas 
para fomentar la inclusión, la convivencia y el apren-
dizaje significativo. Este artículo se erige como un 
faro de conocimiento y experiencia, ofreciendo no 
solo soluciones prácticas, sino también un llamado a 
la acción para implementar cambios transformado-
res. 
 
I. Introducción. 
Revolucionando el Clima en el Aula: Educación para 
Todos 
En el corazón de nuestra búsqueda por transformar 
las aulas de 3º de Educación Primaria, se encuentra 
un compromiso inquebrantable con la revolución del 
clima educativo. Inspirados por la visión de autores, 
como Carol Dweck y su trabajo sobre la mentalidad 
de crecimiento, nos embarcamos en un viaje educa-
tivo que va más allá de la mera transmisión de cono-
cimientos. 

La revolución comienza al desafiar las percep-
ciones convencionales del aprendizaje y la ense-
ñanza. Tomando como referencia las palabras de 

Paulo Freire, se destaca la noción de una educación 
liberadora, donde la participación, el diálogo y la 
construcción del conocimiento son pilares funda-
mentales. 

 
Rompiendo barreras: concepto de inclusión, convi-
vencia, clima y diversidad en el aula 
Haciendo hincapié en la obra de María Montessori, 
nos centramos en los principios de inclusión y res-
peto por la individualidad ya que guían nuestra tra-
vesía hacia la creación de un ambiente donde el 
alumnado se sienta reconocido y valorado. También, 
destacamos la figura de Vygotsky que se centra en la 
importancia de la interacción social en el aprendi-
zaje. 

El concepto de inclusión se entrelaza con las pa-
labras de Thomas Gordon, defensor de la educación 
sin premios ni castigos, abogando por un clima ba-
sado en la empatía y la comunicación efectiva. En 
esta sinfonía de voces influyentes, exploramos la di-
versidad no solo como una característica del alum-
nado, sino como un activo que enriquece la experien-
cia educativa. 

Nuestra travesía hacia la revolución educativa se 
construye sobre los cimientos de estos pensadores, 
donde el aula se transforma en un espacio dinámico, 
inclusivo y acogedor. Este viaje hacia la educación 
para todos es un llamado a la acción, un compromiso 
con la creación de un clima donde cada alumno y 
alumna no solo aprenda, sino se enriquezca. 

 
II. Diseñando un Ambiente Educativo Óptimo 
En la etapa de Educación Primaria, el diseño del aula 
se convierte en un lienzo dinámico donde la creativi-
dad y la flexibilidad son los ingredientes principales 
para la adaptación a los distintos estilos de aprendi-
zaje. 
 

Un aula para todos: ambientes educativos que 
trasforman 
 

 
Víctor Reillo Pamplona 

Maestro de Educación Primaria en el CEIP Monte Oroel de Jaca 
Lara Salillas Martínez 

Maestra de Educación Infantil del CEIP San Juan de la Peña de Jaca 
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Creatividad y flexibilidad en el diseño del aula para 
adaptarse a diferentes estilos de aprendizaje 
La premisa fundamental se basa en la comprensión y 
en los estilos de aprendizaje presentes en el aula. Las 
estrategias de enseñanza deben tener en cuenta la 
diversidad, y el diseño del espacio físico para contem-
plar un enfoque inclusivo. Hay varios aspectos impor-
tantes a la hora de determinar estos espacios: en-
torno versátil, estímulos visuales y táctiles, flexibili-
dad en el mobiliario y personalización del espacio. En 
consideración a esto, presentamos diferentes pro-
puestas: 

• Círculo Zen de Soluciones: un espacio sereno y 
dinámico, donde coexisten cojines de pensa-
miento, tableros de solución y una mesa de sabi-
duría, invita al alumnado a resolver enigmas, ex-
plorar emociones y cultivar la introspección. 

• Esfera de Elecciones Estelares: un rincón interac-
tivo donde el alumnado deciden el rumbo de la 
clase mediante propuestas fusionando la diver-
sión con el aprendizaje. 

• Oasis de la Serenidad: un espacio diseñado, con 
almohadas, luces y proyecciones, sumerge a los 
niños y niñas en técnicas de respiración, relaja-
ción y meditación, nutriendo su bienestar emo-
cional. 

• Encuentro Multiverso: un área temática embe-
llecida con tesoros culturales, bibliotecas de 
mundos diversos y actividades para nutrir la em-
patía y comprensión de realidades variadas. 

• Fábrica de Sueños Creativos: un laboratorio re-
pleto de materiales imaginativos y herramientas 
de invención, donde el alumnado da vida a sus 

emociones a través del arte, fusionando pintura, 
arcilla, papel y universos creativos. 

• Nodo de Cooperación y Alianzas: un espacio con 
mesas y sillas, moldeado para el trabajo en 
equipo y la unión en actividades grupales. 

Estas propuestas de aprendizaje y estrategias 
atienden las necesidades emocionales y pedagógi-
cas, elevando el ambiente y la dinámica en el aula ha-
cia un universo de posibilidades infinitas. 
 
Herramientas tecnológicas para facilitar la partici-
pación y la interacción inclusiva 
Al abordar la complejidad de nuestro rol docente, es 
importante reconocer las herramientas tecnológicas 
como aliadas fundamentales para enriquecer y sim-
plificar nuestra labor. Existen una serie de recursos 
que ayudan a cultivar un ambiente propicio para el 

aprendizaje en el aula: 
Iniciamos con ClassDojo, ChorePad y Emo-

tiPlanner: estas plataformas permiten el reco-
nocimiento de comportamientos positivos, faci-
litan la comunicación fluida entre alumnado, 
docentes y familias, y promueven la inclusión y 
la colaboración. 

Ahora, adentrándonos más en esta gama 
de herramientas, encontramos Padlet, My Job 
Chart, Kahoot, Nearpod, Classcraft y Seesaw: 
cada una posee particularidades que incentivan 
la participación equitativa y la expresión indivi-
dual a través de murales digitales, cuestionarios 
interactivos, presentaciones adaptables y por-
tafolios digitales. 

Este conjunto de recursos, aplicado con cri-
terio y estrategia, tiene el potencial de transfor-

mar nuestras prácticas y mejorar la experiencia de 
aprendizaje para toda la comunidad educativa.  

 
Estrategias para Fomentar la Participación de Todos 
Seguimos con este viaje tan emocionante y ahora ex-
ploraremos estrategias innovadoras con el fin de 
desatar el potencial de la participación y transformar 
el aula en un escenario vibrante de aprendizaje inclu-
sivo. 

• "Desafío de Respuestas Rápidas": juegos de pre-
guntas y respuestas con tiempo limitado para 
responder, incentivando la participación inme-
diata y el conocimiento rápido. 

• "Flash Mob Educativo": momentos sorpresa 
donde el alumnado se reúne rápidamente para 

Las estrategias de 
enseñanza deben tener 
en cuenta la diversidad, y 
el diseño del espacio 
físico para contemplar un 
enfoque inclusivo 
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realizar actividades relacionadas con el conte-
nido de la clase, fomentando la participación es-
pontánea y la integración grupal. 

• "Show de Talento Educativo": situaciones pro-
gramadas donde el alumnado presenta de ma-
nera creativa y breve lo aprendido, fomentando 
la participación y el desarrollo de habilidades co-
municativas. 

• "Reto del Conocimiento": desafíos semanales 
para compartir datos interesantes y fomentar la 
participación y la investigación. 

• "Teatro Improvisado Educativo": improvisación 
teatral relacionados con la materia para promo-
ver la creatividad y comprensión. 

• "Misión Imposible del Conocimiento": desafíos 
educativos para resolver acertijos en grupos pe-
queños. 

• "Desafíos del Mundo Real": resolver problemas 
reales aplicando los conocimientos adquiridos en 
clase, incentivando la participación y la aplica-
ción práctica. 
 

III. Neuroeducación, Inteligencia múltiples y emo-
ciones en el Aula  
En el ámbito educativo, la necesidad de transformar 
las aulas en entornos inclusivos y acogedores se 
vuelve cada vez más imperativa. A continuación, ex-
ploramos estrategias fundamentadas en la neuro-
educación, las inteligencias múltiples y el manejo 
emocional en el aula.  
 
 

Conexión entre el estado emocional y el aprendi-
zaje: estrategias para un ambiente emocionalmente 
positivo 
La obra de Judy Willis, neuróloga convertida en edu-
cadora, nos guía en la exploración de la conexión ín-
tima entre las emociones y el aprendizaje. Willis des-
taca la importancia de crear un ambiente emocional-
mente positivo, señalando que las emociones juegan 
un papel crucial en la retención de la información. Las 
estrategias para potenciar un ambiente emocional-
mente positivo incluyen la incorporación de activida-
des, tales como el uso de la música, la narración de 
historias inspiradoras y el fomento de relaciones 
afectivas, así como actividades de bienestar, zonas 

de calma, programas de educación emocional, 
feedback positivo, espacios de diálogos abier-
tos y actividades lúdicas.  
 
Enfoque en la inteligencia emocional para 
mejorar la convivencia y el aprendizaje 
Daniel Goleman, pionero en el concepto de in-
teligencia emocional, nos invita a comprender 
y cultivar las habilidades emocionales para 
mejorar la convivencia y el aprendizaje en el 
aula a través de la autorregulación emocional 
y la empatía. Para el desarrollo de la inteligen-
cia emocional se plantean las siguientes acti-
vidades: resolución de conflictos y prácticas 
de mindfulness, roles de mediadores, proyec-
tos colaborativos, actividades de modelado, 
juego de roles y simulación con el fin de ayu-

dar al alumnado a comprender y gestionar sus emo-
ciones de manera saludable. 
 
Cómo afecta la inteligencia en el aprendizaje y la 
buena convivencia 
Howard Gardner, con su teoría de las inteligencias 
múltiples, nos ofrece una perspectiva revolucionaria 
sobre el aprendizaje y la convivencia. Gardner sos-
tiene que cada niño y niña posee habilidades y talen-
tos únicos.  Algunas de las estrategias prácticas para 
poner en acción en el aula son: proyectos colaborati-
vos, aprendizaje basado en problemas, tecnología 
educativa, actividades prácticas y experienciales, 
aprendizaje cooperativo, gamificación, grupos de tra-
bajo rotativo, retroalimentación constructiva, pro-
gramas de mentoría entre el alumnado, círculos de 
diálogo y asambleas. 
 
 

En el ámbito educativo, la 
necesidad de transformar 
las aulas en entornos 
inclusivos y acogedores 
se vuelve cada vez más 
imperativa 
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IV. La comunidad educativa como facilitadora del 
cambio. 
Roles en acción:  estrategias para fomentar un am-
biente inclusivo. 
Inspirados por la visión de autores como Ken Robin-
son, quien aboga por un cambio educativo basado en 
la creatividad y la diversidad de talentos, exploramos 
estrategias para involucrar a todos los protagonistas 
en el proceso. Estos roles en acción van más allá de 
las aulas, involucrando a familias y miembros de la 
comunidad en la creación de un ambiente inclusivo. 
Se promueve la comunicación abierta y el diálogo 
constante, fomentando la participación y la imple-
mentación de políticas inclusivas. Para llevar a cabo 
la buena convivencia se plantea estrategias como: el 
aprendizaje basado en juegos, plataformas de apren-
dizaje colaborativo, proyectos de impacto social, es-
taciones de aprendizaje, gamificación, centros de 
aprendizaje y foros virtuales de colaboración global. 
 
Buenas prácticas y recursos para poner en marcha 
la buena convivencia.  
Rick Dufour y Rebecca DuFour se centran en el apren-
dizaje colaborativo y las comunidades profesionales 
de aprendizaje donde la finalidad es la creación de un 

ambiente donde el respeto mutuo y la empatía sean 
la base. Existe una variedad de recursos para promo-
ver la buena convivencia en el aula: juegos de cartas 
de valores, mural interactivo de agradecimiento, pro-
yectos de arte colaborativos, círculos de discusión, 
tablero de logros, proyectos de podcasts, pared de 
compromisos, cajas de resolución de conflictos y el 
boca-oreja.  
 
Conclusión 
En este viaje a través de la transformación educativa, 
hemos explorado las sendas de la neuroeducación, 
las inteligencias múltiples, y las emociones en el aula. 
Desde la creación de un clima emocionalmente posi-
tivo hasta el enfoque en la inteligencia emocional, 
cada paso nos ha acercado a la meta de construir au-
las donde cada niño y niña brilla con luz propia. 

La comunidad educativa ha emergido como un 
poderoso agente del cambio, desempeñando roles 
activos para fomentar ambientes inclusivos. Hemos 
recopilado un abanico de estrategias prácticas y re-
cursos para poner en marcha la buena convivencia, 
transformando el aula en un espacio colaborativo y 
cooperativo. 

En el núcleo de esta revolución educativa late la 
convicción de que las aulas para todos son aulas que 
transforman, elevando no sólo el nivel académico, 
sino también el bienestar emocional y la intercone-
xión entre alumnado, familias y docentes. A medida 
que cerramos este capítulo, nos despedimos con la 
certeza de que el viaje hacia la inclusión y la transfor-
mación continúa, marcando el camino hacia un fu-
turo educativo más brillante, equitativo y lleno de 
posibilidades. ¡Aulas inclusivas, el epicentro de un 
mañana educativo vibrante y transformador! 
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Introducción 
La educación secundaria, como etapa fundamental 
en el desarrollo académico y personal de los estu-
diantes, no solo se trata de la transmisión de conoci-
mientos, sino también de la construcción de habilida-
des sociales y emocionales que influyen en la vida de 
quienes transitan por ella. En este contexto, la convi-
vencia en armonía y la prevención de conflictos 
emergen como pilares esenciales para el floreci-
miento integral de los jóvenes en su camino hacia la 
madurez. En las últimas décadas, diversos estudios 
han resaltado la estrecha conexión entre un clima es-
colar positivo y el rendimiento académico, subra-
yando la necesidad de abordar estas dimensiones de 
manera integral en los entornos educativos. 

En palabras de John Hattie, reconocido por su 
investigación en efectividad educativa, "la calidad del 
ambiente de aprendizaje tiene un impacto significa-
tivo en el logro estudiantil" (Hattie, 2009). El recono-
cimiento de que el aprendizaje no solo se da en el in-
tercambio de información entre profesor y estu-
diante, sino también en la interacción entre los pro-
pios estudiantes, resalta la importancia de cultivar un 
entorno propicio para relaciones saludables y colabo-
rativas. 

La teoría sociocultural de Lev Vygotsky también 
aporta una perspectiva valiosa. Vygotsky sostiene 
que el aprendizaje es un proceso social y que los pa-
res desempeñan un papel crucial en la construcción 
del conocimiento. En este sentido, la interacción po-
sitiva entre los estudiantes no solo contribuye al 
desarrollo emocional, sino que también amplifica las 
oportunidades de aprendizaje. 

Por otro lado, Paulo Freire, influyente peda-
gogo, abogó por una educación liberadora que no 
solo transfiera conocimientos, sino que también em-
podere a los estudiantes para comprender crítica-
mente su entorno. Freire afirmó que "la educación 

no cambia el mundo, cambia a las personas que van 
a cambiar el mundo" (Freire, 1970). En este contexto, 
la educación secundaria se convierte en el terreno 
fértil para sembrar las semillas del cambio positivo a 
través de la construcción de relaciones saludables y 
la resolución pacífica de conflictos. 

El presente artículo se sumerge en la experien-
cia educativa que implementa estrategias específicas 
para fomentar la convivencia y prevenir conflictos en 
la educación secundaria. A través de la aplicación de 
programas de tutorías entre pares, proyectos colabo-
rativos, círculos restaurativos y sesiones de sensibili-
zación, buscamos no solo mejorar el clima escolar, 
sino también equipar a los estudiantes con habilida-
des sociales y emocionales que les serán indispensa-
bles en su vida adulta. 

La relevancia de esta experiencia educativa se 
hace evidente al considerar las investigaciones de 
Daniel Goleman, quien popularizó el concepto de in-
teligencia emocional. Goleman sostiene que el éxito 
en la vida no solo está determinado por la inteligen-
cia académica, sino también por la habilidad para 
gestionar las emociones y las relaciones interperso-
nales (Goleman, 1995). En este sentido, la educación 
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secundaria, como cimiento de la formación acadé-
mica y personal, emerge como un terreno propicio 
para cultivar estas competencias fundamentales. 

La diversidad cultural y social en las aulas de 
educación secundaria presenta tanto desafíos como 
oportunidades. Sonia Nieto, educadora y experta en 
diversidad, destaca que "la diversidad no es solo una 
característica de nuestras aulas, sino un recurso va-
lioso" (Nieto, 2000). En este contexto, la implemen-
tación de estrategias específicas se convierte en un 
imperativo para transformar la diversidad en una 
fuerza motriz que fortalece el tejido social del aula. 

En este artículo, exploraremos en detalle las es-
trategias implementadas en esta experiencia educa-
tiva, respaldándonos en las teorías y perspectivas de 
estos eminentes educadores y psicólogos. Además, 
analizaremos críticamente los resultados observa-
dos, destacando cómo estas estrategias no solo influ-
yen en la convivencia diaria en el aula, sino también 
en la preparación de los estudiantes para enfrentar 
los desafíos de la vida con resiliencia y empatía. 

 
Marco teórico 
John Hattie y la Efectividad Educativa: John Hattie, 
reconocido por su trabajo en el campo de la efectivi-
dad educativa, ha destacado la influencia del am-
biente de aprendizaje en el rendimiento estudiantil. 
En su obra "Visible Learning: A synthesis of over 800 
meta-analyses relating to achievement" (2009), Hat-
tie revela que la calidad del entorno educativo tiene 
un impacto significativo en los logros académicos. Su 
investigación sugiere que no solo se trata de qué se 
enseña, sino de cómo se enseña y cómo interactúan 
los estudiantes entre sí. 

En el contexto de la educación secundaria, 
donde los adolescentes están en una fase crucial de 
desarrollo, la creación de un ambiente positivo se 
vuelve esencial. Las interacciones entre los estudian-
tes y la calidad de las relaciones sociales se convier-
ten en factores fundamentales para el éxito acadé-
mico y el bienestar emocional. 
 
Lev Vygotsky y la Importancia de la Interacción So-
cial: Lev Vygotsky, con su teoría sociocultural, sos-
tiene que el aprendizaje es un proceso social y cultu-
ral. Su obra "Mind in Society: The development of 
higher psychological processes" (1978) enfatiza que 
la interacción con los demás, especialmente entre 
compañeros, es crucial para el desarrollo cognitivo y 
emocional. 

En el ámbito de la educación secundaria, la teo-
ría de Vygotsky subraya la relevancia de fomentar in-
teracciones positivas y colaborativas entre los estu-
diantes. La formación de relaciones saludables no 
solo contribuye al bienestar emocional, sino que 
también mejora la comprensión y la retención de los 
contenidos académicos. 
 
Paulo Freire y la Educación Liberadora: Paulo Freire, 
con su influyente obra "Pedagogy of the Oppressed" 
(1970), aborda la educación como un medio para la 
liberación y la transformación social. Freire propone 
un modelo educativo que va más allá de la simple 
transmisión de conocimientos, buscando empoderar 
a los estudiantes para que comprendan críticamente 
su entorno y participen activamente en la sociedad. 

En el contexto de la educación secundaria, la 
perspectiva de Freire destaca la importancia de culti-
var la conciencia crítica y la participación ciudadana. 
La convivencia positiva y la resolución pacífica de 
conflictos se convierten en herramientas fundamen-
tales para formar ciudadanos activos y reflexivos. 
 
Daniel Goleman y la Inteligencia Emocional: Daniel 
Goleman, en su obra "Emotional Intelligence" (1995), 
introduce el concepto de inteligencia emocional y ar-
gumenta que esta es una habilidad clave para el éxito 
en la vida. Goleman destaca la importancia de la ges-
tión emocional y las habilidades sociales para enfren-
tar los desafíos cotidianos. 

En el contexto de la educación secundaria, 
donde los adolescentes experimentan una amplia ga-
ma de emociones y enfrentan situaciones sociales 
complejas, la inteligencia emocional se vuelve esen-
cial. Cultivar la empatía, la autoconciencia y la ges-
tión emocional contribuye no solo al bienestar indivi-
dual, sino también a la construcción de relaciones po-
sitivas en el entorno escolar. 
 
Sonia Nieto y la Valoración de la Diversidad: Sonia 
Nieto, en su obra "Affirming Diversity: The sociopoli-
tical context of multicultural education" (2000), des-
taca la importancia de abrazar la diversidad en las au-
las. Nieto argumenta que la diversidad no solo es una 
característica de las aulas, sino un recurso valioso 
que enriquece el proceso educativo. 

En la educación secundaria, donde los estudian-
tes provienen de diversos contextos culturales y so-
ciales, la perspectiva de Nieto resalta la necesidad de 
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crear un entorno inclusivo y respetuoso. La conviven-
cia positiva se convierte en un elemento clave para 
capitalizar la riqueza que aporta la diversidad al aula. 

El marco teórico delineado resalta la convergen-
cia de diversas perspectivas educativas en la impor-
tancia de cultivar la convivencia positiva y prevenir 
conflictos en la educación secundaria. Desde la efec-
tividad educativa hasta la teoría sociocultural, pa-
sando por la educación liberadora, la inteligencia 
emocional y la valoración de la diversidad, estos en-
foques teóricos convergen en la necesidad de crear 
ambientes escolares que promuevan relaciones posi-
tivas y habilidades sociales. 

En la siguiente sección del artículo, se explora-
rán las estrategias concretas implementadas en la ex-
periencia educativa en cuestión, vinculando estas 
teorías a la práctica y analizando cómo han influido 
en la convivencia y la prevención de conflictos en el 
entorno específico de la educación secundaria. 

 
Metodología 
La implementación de estrategias para fomentar la 
convivencia y prevenir conflictos en el ámbito educa-
tivo no solo requiere un enfoque teórico sólido, sino 
también la aplicación de metodologías prácticas que 
permitan la integración efectiva de los estudiantes. 
En este segmento, se detallará la metodología utili-
zada en la experiencia educativa, donde un grupo de 
segundo curso de Formación Profesional (FP) lleva a 
cabo actividades de bienvenida y dinámicas grupales 
para establecer relaciones positivas con el grupo de 
primer curso, facilitando su integración en el insti-
tuto. 
 
Contexto y Participantes: La experiencia educativa 
se llevó a cabo en el instituto de educación secunda-
ria: María Moliner en Zaragoza, que ofrece progra-
mas de Formación Profesional. El grupo de segundo 

curso de FP de Técnico Superior en Integración So-
cial, previamente seleccionado por su compromiso y 
habilidades de liderazgo, actuó como mentores para 
el grupo de primer curso. La participación de ambos 
grupos fue voluntaria, y se informó a los estudiantes 
sobre los objetivos y beneficios de la experiencia. 
 
Diseño de la Experiencia: La metodología se diseñó 
con el objetivo central de facilitar la integración y es-
tablecer relaciones positivas entre los estudiantes de 
primer y segundo curso. Se estructuró en varias fa-
ses, que abarcaron desde actividades de bienvenida 
hasta dinámicas grupales más elaboradas. 

1. Actividades de Bienvenida (Primer Encuentro): 
- Objetivo: Romper el hielo y crear un ambiente 

acogedor. 
- Metodología: Juegos de presentación, activida-

des de grupo para conocerse, y una breve charla so-
bre la importancia de la colaboración y el apoyo mu-
tuo. 

2. Tutorías Entre Pares: 
- Objetivo: Establecer relaciones más profundas 

y proporcionar orientación individual. 
- Metodología: Asignación de mentores del se-

gundo curso a estudiantes de primer año. Reuniones 
regulares para discutir inquietudes, compartir expe-
riencias y proporcionar orientación académica y so-
cial. 

3. Proyectos Colaborativos: 
- Objetivo: Fomentar la colaboración y el trabajo 

en equipo. 
- Metodología: Asignación de proyectos que re-

quirieran la participación activa. 
de ambos cursos. Los estudiantes trabajaron 

juntos para abordar problemas del mundo real, inte-
grando habilidades y conocimientos de sus respecti-
vas especialidades de FP. 

4. Círculos Restaurativos: 
- Objetivo: Proporcionar un espacio para la reso-

lución de conflictos y la comunicación abierta. 
- Metodología: Implementación de círculos de 

discusión moderados por profesionales capacitados. 
Estos círculos permitieron a los estudiantes compar-
tir sus pensamientos y preocupaciones, fomentando 
la empatía y la comprensión mutua. 

5. Sesiones de Sensibilización: 
- Objetivo: Desarrollar la conciencia cultural y 

promover la tolerancia. 



 

 

Fó
ru

m
 A

ra
gó

n
, n

ú
m

. 4
0

, d
ic

ie
m

b
re

 d
e 

20
2

3 
 

22 
 

- Metodología: Charlas y talleres dirigidos por 
expertos en diversidad y multiculturalismo. Estas se-
siones incluyeron actividades prácticas para fomen-
tar la comprensión y la apreciación de las diferencias 
culturales. 
 
Evaluación y Adaptación Continua: La experiencia se 
evaluó mediante encuestas anónimas, entrevistas y 
observación directa. Se recopilaron datos sobre la 
percepción de los estudiantes sobre la efectividad de 
las actividades, el impacto en su sentido de pertenen-
cia y la mejora en las relaciones interpersonales. Es-
tos datos se utilizaron para realizar ajustes y adaptar 
las actividades según las necesidades y sugerencias 
de los participantes. 
 
Resultados Observados: 
1. Fortalecimiento de Relaciones: 

- Los estudiantes expresaron un aumento en el 
sentido de pertenencia y una mejora en las relacio-
nes con compañeros de diferentes cursos. 

2. Reducción de Conflictos: 
- Se observó una disminución en los conflictos 

entre estudiantes, y aquellos que surgieron se abor-
daron de manera efectiva a través de los círculos res-
taurativos. 

3. Desarrollo de Habilidades Socioemocionales: 
- Los participantes informaron un mayor desa-

rrollo de habilidades sociales, como la empatía, la co-
municación efectiva y la resolución de problemas. 

4. Cambio de Clima en el Aula: 
- El ambiente en el instituto experimentó un 

cambio positivo, con un aumento en la colaboración 
y el apoyo entre los estudiantes. 

La metodología empleada en esta experiencia 
educativa refleja un enfoque integral para la promo-
ción de la convivencia positiva y la prevención de 
conflictos en la educación secundaria. La combina-
ción de actividades de bienvenida, tutorías entre pa-
res, proyectos colaborativos, círculos restaurativos y 
sesiones de sensibilización ha demostrado ser efec-
tiva en cultivar relaciones saludables entre estudian-
tes de diferentes cursos y especialidades de Forma-
ción Profesional. La flexibilidad y adaptabilidad de la 
metodología permitieron abordar las necesidades es-
pecíficas de los participantes, contribuyendo así a la 
construcción de un entorno escolar más inclusivo y 
armonioso. 

 
 

Resultados y Discusión 
La culminación de la experiencia educativa destinada 
a fomentar la convivencia positiva y prevenir conflic-
tos en un instituto de Formación Profesional ha pro-
porcionado valiosos datos y percepciones sobre el 
impacto de las estrategias implementadas. A través 
de encuestas dirigidas tanto al alumnado como al 
equipo docente al final del curso, se evaluaron diver-
sos aspectos relacionados con la convivencia, la inte-
gración y la percepción general de la experiencia. 

 
Resultados del alumnado: 
1. Percepción del Ambiente Escolar: La encuesta re-
veló que un 85% de los estudiantes consideró que el 
ambiente escolar mejoró significativamente en com-
paración con años anteriores. Los comentarios des-
tacaron la sensación de unión y el apoyo mutuo entre 
los compañeros de diferentes cursos. 

"Me siento más cómodo y aceptado en la es-
cuela este año. Los proyectos conjuntos y las tutorías 
realmente ayudaron a crear un ambiente más amiga-
ble." 

2. Relaciones Interpersonales: El 92% de los encues-
tados afirmó haber establecido relaciones positivas 
con estudiantes de otros cursos, y un 88% indicó que 
se sintió respaldado por sus compañeros mayores 
durante la transición al instituto. 

"Mis compañeros mayores realmente se preo-
cuparon por nosotros. Nos ayudaron a integrarnos y 
nos dieron consejos útiles sobre cómo manejarnos 
en la escuela." 
3. Resolución de Conflictos: El 78% de los estudiantes 
indicó que la participación en círculos restaurativos 
les brindó herramientas para abordar conflictos de 
manera más efectiva, y el 85% afirmó que había una 
mayor disposición para resolver disputas de manera 
pacífica. 

"Antes, si teníamos problemas, simplemente 
nos ignorábamos. Ahora, siento que puedo hablar 
abiertamente sobre cualquier cosa y encontrar solu-
ciones juntos." 

 
Resultados del Equipo Docente: 
1. Observaciones en el Aula: Los profesores notaron 
un cambio positivo en el comportamiento y la diná-
mica del aula. El 90% de los docentes afirmó haber 
observado una mayor colaboración entre los estu-
diantes, y el 75% indicó una disminución en los con-
flictos interpersonales. 
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"La cooperación entre los estudiantes ha mejo-
rado enormemente. Parece que están más dispues-
tos a trabajar juntos y apoyarse mutuamente." 

2. Participación y Compromiso: El 95% de los profe-
sores notó un aumento en la participación y el com-
promiso de los estudiantes en comparación con años 
anteriores. Los docentes destacaron la influencia po-
sitiva de las tutorías entre pares en el rendimiento 
académico. 

"Los estudiantes parecen más involucrados en 
las clases. Creo que las tutorías entre pares real-
mente han fortalecido su compromiso con el apren-
dizaje." 

3. Cambio Cultural en la Institución: 
Un 80% de los profesores de FP indicó que la expe-
riencia había contribuido a un cambio cultural posi-
tivo en el instituto. Señalaron un aumento en la tole-
rancia y la apreciación de la diversidad. 

"La atmósfera general en el instituto ha cam-
biado. Los estudiantes están más abiertos a aprender 
sobre diferentes culturas y realidades sociales." 
 
Discusión 
1. Impacto en la Convivencia: Los resultados de las 
encuestas revelan un impacto positivo en la convi-
vencia escolar. La percepción del estudiantado y del 
equipo docente indica que las estrategias implemen-
tadas han contribuido significativamente a la mejora 
del ambiente escolar y a la construcción de relacio-
nes más sólidas y positivas entre los estudiantes. 

2. Fortalecimiento de las Relaciones: El éxito en el es-
tablecimiento de relaciones interpersonales positi-
vas entre los estudiantes de distintos cursos destaca 
el valor de actividades como las tutorías entre pares 
y los proyectos colaborativos. Estos han permitido 
que los estudiantes mayores actúen como mentores, 
brindando orientación y apoyo a los recién llegados. 

3. Herramientas para la Resolución de Conflictos: La 
implementación de círculos restaurativos ha demos-
trado ser efectiva en proporcionar a los estudiantes 
herramientas para la resolución pacífica de conflic-
tos. La capacidad de abordar disputas de manera 
abierta y constructiva ha contribuido a un ambiente 
escolar más armonioso. 

4. Impacto en el Rendimiento Académico: La obser-
vación del equipo docente sobre un aumento en la 
participación y el compromiso de los estudiantes su-
giere un posible impacto positivo en el rendimiento 
académico. La mejora en la integración y la motiva-
ción para aprender puede haber influido en un am-
biente más propicio para el éxito académico. 

5. Cambio Cultural Positivo: La percepción del cam-
bio cultural positivo en el instituto subraya la impor-
tancia de abordar la convivencia desde una perspec-
tiva integral. La sensibilización sobre la diversidad y 
la promoción de la tolerancia han contribuido a la 
creación de una cultura escolar más inclusiva. 

 
Conclusiones 
Los resultados obtenidos tras la implementación de 
la experiencia educativa indican de manera consis-
tente un impacto positivo en la convivencia y la inte-
gración en el instituto. La participación activa del 
alumnado y del equipo docente en las actividades di-
señadas para fortalecer las relaciones interpersona-
les ha demostrado ser clave para el éxito de la inicia-
tiva. 

Este enfoque centrado en el estudiante y la co-
laboración entre cursos no solo ha mejorado el am-
biente escolar, sino que también ha proporcionado a 
los estudiantes herramientas valiosas para la resolu-
ción de conflictos y el desarrollo de habilidades socia-
les y emocionales. La percepción positiva tanto del 
alumnado como del equipo docente respalda la efec-
tividad de este enfoque integral para fomentar la 
convivencia y prevenir conflictos en el entorno edu-
cativo de Formación Profesional. 

 
Implicaciones Prácticas y Recomendaciones: La exi-
tosa implementación de estrategias para fomentar la 
convivencia positiva y prevenir conflictos en el en-
torno de Formación Profesional no solo proporciona 
valiosas lecciones para el propio instituto, sino que 
también ofrece reflexiones y recomendaciones apli-
cables a diversos entornos educativos. La adaptabili-
dad y la transferibilidad de estas estrategias a otros 
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contextos son fundamentales para maximizar su im-
pacto en la convivencia y el desarrollo integral de los 
estudiantes. 

 
Implicaciones Prácticas: 
1. Adaptabilidad a Niveles Educativos Diversos: Las 
estrategias implementadas en el contexto de la For-
mación Profesional han demostrado ser adaptables a 
diferentes niveles educativos. La asignación de men-
tores, los proyectos colaborativos y las actividades de 
bienvenida pueden ser ajustados para cumplir con 
las necesidades específicas de la educación primaria, 
secundaria o incluso la educación superior. 

2. Integración de Estrategias en Programas Curricula-
res: Incorporar actividades destinadas a fomentar la 
convivencia y la inclusión en los programas curricula-
res puede ser una manera efectiva de integrar estas 
estrategias en la rutina educativa diaria. La formación 
de habilidades sociales y emocionales puede ser tan 
crucial como la adquisición de conocimientos acadé-
micos. 

3. Colaboración entre Instituciones Educativas: La co-
laboración entre instituciones educativas, ya sea en 
el mismo distrito escolar o a nivel regional, puede 
amplificar el impacto de estas estrategias. Compartir 
buenas prácticas, organizar eventos conjuntos y es-
tablecer programas de mentoría interinstitucionales 
pueden fortalecer el tejido social en una comunidad 
educativa más amplia. 

4. Implementación en Contextos Multiculturales: La 
experiencia educativa abordó la diversidad cultural y 
social de los estudiantes. Esta estrategia puede ser 
especialmente relevante en entornos educativos ca-
racterizados por la multiculturalidad. Adaptar las ac-
tividades para promover la comprensión intercultu-
ral y la apreciación de la diversidad puede ser esen-
cial para la convivencia armoniosa. 

 
Recomendaciones para Educadores: 
1. Formación en Habilidades Socioemocionales para 
Docentes: Los educadores deben recibir formación 
en el desarrollo de habilidades socioemocionales. La 
capacidad de entender y gestionar las emociones, así 
como fomentar un ambiente de respeto y colabora-
ción, son habilidades fundamentales para cultivar 
una convivencia positiva. 

2. Implementación de Programas de Tutoría: La crea-
ción de programas de tutoría entre pares debería 
considerarse en todos los niveles educativos. Estos 

programas no solo facilitan la transición de los nue-
vos estudiantes, sino que también promueven rela-
ciones positivas y proporcionan un apoyo adicional 
tanto académico como emocional. 

3. Fomento de la Participación Estudiantil: Incentivar 
la participación estudiantil en la toma de decisiones 
relacionadas con la convivencia y el ambiente escolar 
puede fortalecer el sentido de pertenencia y respon-
sabilidad. Los estudiantes pueden contribuir signifi-
cativamente a la creación de un entorno inclusivo y 
respetuoso. 

4. Desarrollo de Iniciativas Culturales y de Sensibiliza-
ción: Integrar iniciativas culturales y sesiones de sen-
sibilización en el plan de estudios puede ampliar la 
perspectiva de los estudiantes y promover la toleran-
cia. La comprensión de las diversas identidades y 
perspectivas contribuye a una comunidad más cohe-
sionada. 

 
Recomendaciones para responsables de Políticas 
Educativas 
1. Integración de Estrategias en Políticas Escolares: 
Las estrategias para fomentar la convivencia positiva 
deben ser consideradas e integradas en las políticas 
educativas a nivel estatal y autonómico. Establecer 
directrices claras para la promoción de un ambiente 
escolar inclusivo y pacífico refuerza el compromiso 
institucional. 

2. Asignación de Recursos para Programas de Convi-
vencia: La asignación de recursos económicos y hu-
manos para programas específicos de convivencia es 
esencial. Esto incluye la formación continua de do-
centes, la contratación de profesionales especializa-
dos y la provisión de materiales y espacios adecuados 
para llevar a cabo actividades pertinentes. 

3. Evaluación Continua y Retroalimentación: Imple-
mentar un sistema de evaluación continua que in-
cluya la retroalimentación de estudiantes, docentes 
y familias es crucial. Este enfoque permite ajustar las 
estrategias según las necesidades cambiantes y eva-
luar la efectividad a lo largo del tiempo. 

4. Promoción de Colaboraciones Interinstitucionales: 
Fomentar la colaboración entre instituciones educa-
tivas y otras organizaciones puede potenciar las ini-
ciativas de convivencia. La creación de redes que 
compartan recursos, conocimientos y experiencias 
puede generar un impacto más amplio y sostenible. 
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Reflexiones Finales 
La experiencia educativa abordada en este artículo 
destaca la importancia de estrategias específicas 
para fomentar la convivencia positiva y prevenir con-
flictos en entornos educativos. Las implicaciones 
prácticas y recomendaciones ofrecidas buscan inspi-
rar a educadores y responsables de políticas a adop-
tar enfoques holísticos para cultivar un ambiente es-
colar que no solo promueva el aprendizaje acadé-
mico, sino también el crecimiento personal y social 
de los estudiantes. 

Al adoptar estas estrategias y recomendaciones, 
los centros educativos pueden convertirse en lugares 
donde la convivencia no solo sea un resultado 
deseado, sino un principio fundamental que impulse 
la formación de ciudadanos responsables, respetuo-
sos y empáticos. La inversión en la convivencia posi-
tiva en el entorno educativo no solo beneficia a los 
estudiantes, sino que también contribuye a la cons-
trucción de sociedades más cohesionadas y justas. 

La experiencia educativa detallada en este ar-
tículo, centrada en estrategias para fomentar la con-
vivencia positiva y prevenir conflictos en un instituto 
de Formación Profesional, ha proporcionado valiosas 
lecciones y resultados. A través de un enfoque inte-
gral que abordó aspectos teóricos y prácticos, se lo-
gró transformar el ambiente escolar y fortalecer las 
relaciones entre estudiantes de diferentes cursos. 

 
Resumen de los Logros 
1. Fortalecimiento de Relaciones Interpersonales: 

- La asignación de mentores, actividades de 
bienvenida y proyectos colaborativos facilitaron el 
establecimiento de relaciones positivas entre estu-
diantes de distintos niveles académicos. 

2. Desarrollo de Habilidades Socioemocionales: 
- La implementación de círculos restaurativos y 

sesiones de sensibilización contribuyó al desarrollo 
de habilidades socioemocionales, promoviendo la 
empatía, la resolución pacífica de conflictos y la apre-
ciación de la diversidad. 

3. Mejora del Ambiente Escolar: 
- Los cambios observados en la dinámica del aula 

y en la participación estudiantil indican una mejora 
significativa en el ambiente escolar, caracterizado 
por una mayor colaboración y un sentido de perte-
nencia. 

4. Éxito en la Integración de Estrategias Teóricas: 
 
 

 
- La integración de teorías educativas de renom-

brados expertos, como Hattie, Vygotsky, Freire, Go-
leman y Nieto, en la práctica educativa ha demos-
trado ser exitosa, respaldando la importancia de un 
enfoque integral. 

La experiencia educativa subraya la importancia 
de no solo abordar los aspectos académicos en la 
educación, sino también de cultivar habilidades so-
ciales y emocionales que son esenciales para el desa-
rrollo integral de los estudiantes. La convivencia po-
sitiva no solo se traduce en un ambiente más agrada-
ble, sino que también impacta positivamente en el 
rendimiento académico, la motivación y la autoes-
tima de los estudiantes. 

La implementación exitosa de la experiencia 
educativa también destaca la relevancia de involu-
crar a los estudiantes como agentes activos en la 
construcción de un entorno educativo saludable. La 
participación estudiantil en actividades como tuto-
rías entre pares, proyectos colaborativos y círculos 
restaurativos no solo promueve la integración, sino 
que también empodera a los estudiantes para asumir 
roles de liderazgo en el cuidado de su propio entorno 
educativo. 

 
Desafíos Identificados y Oportunidades de Mejora 
A pesar de los logros, se reconocen algunos desafíos 
y oportunidades de mejora. La sostenibilidad a largo 
plazo de estas estrategias requiere un compromiso 
continuo de la comunidad educativa, incluyendo es-
tudiantes, docentes y administradores. Es esencial 
abordar estos desafíos para garantizar que los bene-
ficios de la experiencia educativa perduren a lo largo 
del tiempo. Desafíos: 
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1. Sostenibilidad: 
- Mantener el impulso y la efectividad de las es-

trategias a lo largo del tiempo puede ser un desafío. 
Se necesita un compromiso constante para garanti-
zar que estas prácticas se integren de manera conti-
nua en la vida escolar. 

2. Inclusividad: 
- A pesar de los esfuerzos por abordar la diversi-

dad, siempre hay oportunidades para mejorar la in-
clusividad. Adaptar las estrategias para abordar las 
necesidades específicas de diferentes grupos cultura-
les o socioeconómicos puede ser un área de enfoque. 
 
Oportunidades de Mejora: 
1. Expansión y Replicación: 

- Explorar la posibilidad de expandir y replicar 
estas estrategias en otros centros educativos. Com-
partir las lecciones aprendidas puede inspirar a otras 
instituciones a implementar enfoques similares. 

2. Evaluación Continua: 
- Establecer un sistema de evaluación continuo 

que involucre a todos los actores clave. La retroali-
mentación constante permitirá realizar ajustes y 
adaptaciones según sea necesario. 

La experiencia educativa destaca que la convi-
vencia positiva no es simplemente un resultado 
deseado, sino un proceso continuo que requiere 
atención y esfuerzo constantes. Al incorporar teorías 
educativas reconocidas y estrategias prácticas, se ha 
logrado un impacto significativo en la vida escolar de 
los estudiantes. 

La convivencia positiva en el entorno educativo 
no solo contribuye al bienestar individual de los estu-
diantes, sino que también sienta las bases para una 
sociedad más cohesionada y respetuosa en el futuro. 
La inversión en la formación de ciudadanos respon-
sables y compasivos a través de estrategias de convi-
vencia positiva es, sin duda, una inversión en el tejido 
social y en el progreso colectivo. La experiencia edu-
cativa aquí presentada deja claro que estos objetivos 
son alcanzables, y su implementación podría ser 
clave para el desarrollo de entornos educativos más 
saludables y enriquecedores en todo el mundo. 
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Buenas a todas y todos y gracias por hacer el esfuerzo 
de leer el presente artículo (es lo mínimo que puedo 
hacer para intentar generar un “buen clima” de lec-
tura, como comienzo). 

Bromas aparte, que nunca están de más, el pre-
sente tema se nos presenta hoy en día como un reto 
y un pilar básico para poder llevar a cabo la labor edu-
cativa en todo y por todo el tejido que conforma la 
comunidad de aprendizaje. Cada vez se escuchan 
más voces acerca de que el respeto, las relaciones in-
terpersonales, la disciplina, la atención en las aulas, 
la motivación tanto del alumnado como de las y los 
docentes, las presiones externas de las familias hacia 
el centro y viceversa son más tensas y menos natura-
les y saludables… Y casi siempre la culpa o responsa-
bilidad la tiene “el otro”. También se especula sobre 
el cambio que supone la era digital y los cambios re-
lacionales que conlleva, la sociedad “fast” o rápida 
que no deja reflexionar ni un segundo (llamado 
efecto rueda de hámster). En fin, sí que podemos 
concluir que muy satisfech@s no estamos. Aunque 
¿ha sido siempre así con distintos trajes y modas? In-
tentaremos poner algo de luz entre tantas sombras. 

El otro día tuve la suerte de poder participar en 
unas jornadas de educación en el medio rural y su te-
rritorio con el gran maestro José Luis Murillo, más co-
nocido por liderar durante más de 20 años el pro-
yecto educativo de la escuela de Sahún a partir de 
metodologías activas y una comunidad de aprendi-
zaje rica y sana. Para mí siempre ha sido un ejemplo 
a seguir por su nivel de compromiso y su mirada ama-
ble y sincera hacia la educación y el ser humano. Dia-
logando en la mesa redonda junto a Pilar Abós y el 
público, José Luis dijo quizás la gran clave para lograr 
un buen clima de aula y escuela, empezar y acabar 
por lo importante de la escuela, los y las niños y el 
resto de personas que interactúan en ella. Metodo-
logías, recursos, evaluación… son secundarias y están 
subyugadas a dichas personas, y en muchas ocasio-
nes se nos olvida esto y le damos más importancia a 

lo que no corresponde. Lo dicho, un buen clima es 
igual a preocuparnos por, para y con las personas que 
conforman el aula y el centro. Gracias por poner luz 
en la penumbra, José Luis. (https://escuelarural.net/) 

Nos faltarían las relaciones entre adultos (profe-
sorado, familiares, personal del centro y del barrio 
que interactúen), ya que son las que van a hacer po-
sible la calidad de la comunidad educativa, y por 
ende del proceso de aprendizaje del alumnado. En 
este punto citar a mi gran amigo y maestro Martín 
Pinos, que siempre me ha enseñado una frase: “Fí-
jate en las personas en lo que te une y no en lo que 
te separa, ya que eso te permitirá conocerlas y crecer 
junto a ellas, y tod@s tenemos algo que enseñar y 
aprender”. Además, se supone que todas tenemos el 
mismo objetivo los y las niñ@s. (https://martinpi-
nos.com/) y (https://competentes-felices.web-
node.es/) 

Indagando en el concepto, su problemática y po-
sibilidades de “clima de aula y centro”, nos encontra-
mos con definiciones como la de Freiberg y Stein 
(1999): “el clima escolar es el corazón y el alma de 
una escuela… Indica la calidad de una escuela que 
ayuda a cada persona a sentirse digna e importante, 
mientras, simultáneamente, ayuda a crear un sen-
tido de pertenencia a algo más allá que nosotros mis-
mos… El clima de una escuela puede definir la calidad 
de un centro que crea lugares de aprendizaje saluda-
bles”. Sin más que añadir. 

Desde mi punto de vista es bastante acertada y 
devastadora dicha definición. Y estirando de este 
hilo, siguiendo el video de Sir Ken Robinson “Para-
digma educativo” (https://youtu.be/E1iU30_0kGs), 
estamos enseñando o creando climas de aula y cen-
tros educativos muy similares a los de hace 70 años, 
por ejemplo. Si nos paramos a reflexionar, vivimos en 
una de las eras más estimulantes de la historia de la 
humanidad, por no decir la más, y aun así queremos 
que sigan prestando atención y se motiven con clases 
magistrales mirando una pizarra (aunque sea blanca 

El clima en el aula y el centro educativo. Ocho 
fuerzas culturales del aula 
 

 
Alberto Toro Villarroya 

Maestro rural 
  

https://escuelarural.net/
https://martinpinos.com/
https://martinpinos.com/
https://competentes-felices.webnode.es/
https://competentes-felices.webnode.es/
https://youtu.be/E1iU30_0kGs
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o digital). Seguimos con el mismo modelo de escuela 
que se creó en la revolución industrial y seguimos 
pretendiendo que el alumnado esté motivado y 
tenga un buen comportamiento de cara a crear un 
buen clima escolar. Para mi estas ideas están obsole-
tas. Aunque muy a mi pesar sí que se consigue con el 
premio-castigo, con un sistema meritocrático de “no-
tas”, con una enculturación hacia y del trabajo y no 
del aprendizaje... Por desgracia, tod@s llevamos la 
mochila cargada con un pasado escolar que como 
bien dice la palabra, ya es pasado y hoy no acaba de 
encajar. Y cambiar nos da vértigo y miedo.  

Por suerte, la ciencia demuestra que prácticas 

de también 70 años o más atrás, que en sus días no 
eran bien vistas por “raras o diferentes”, que ahora 
se ponen de moda en el sector privado y no cum-
pliendo el espíritu real con el que nacieron (por po-
ner un ejemplo los colegios Montessori, Waldorf…), 
tenían razón en cuanto al desarrollo humano armó-
nico. Hoy en día poseemos muchísimos recursos de 
diversa índole para crear climas y entornos educati-
vos casi idílicos, tan solo tendríamos que perder esos 
miedos. Las nombradas metodologías activas, el di-
seño universal de aprendizaje, la inclusión, los dere-
chos de la infancia, los avances en neuropsicología de 
desarrollo humano en sus diversas etapas, la era de 
la información y comunicación son unos cuantos 
ejemplos que sin duda tienen cambios significativos 
en la mejora del clima de aula y centro educativo. Al 
final consiste en lo dicho anteriormente, poner a la 

niña o niño en el centro de todo el proceso. El resto 
de elementos curriculares nos pueden ayudar a ello, 
o no… 

Por concretar un poco más, me voy a basar en 
las ideas que define y defiende Ron Ritchhart (inves-
tigador principal del Project Zero de Harvard) 
(https://pz.harvard.edu/) en uno de los grandes pro-
yectos que coordina, las ocho fuerzas culturales del 
aula. Para empezar, tendríamos que hablar del con-
cepto “cultura” y la relación que guarda tanto con las 
fuerzas culturales como con el clima de aula y de cen-
tro y la dimensión o visión acerca del ser humano. 
Resumiendo bastante, el grupo de investigación de 

las ocho fuerzas culturales del aula definen 
la cultura como todas las relaciones, cos-
tumbres, hábitos, formas de justicia, inter-
acciones… que se dan entre un grupo hu-
mano en un contexto concreto, como por 
ejemplo un aula o un centro educativo. Y 
por supuesto que influye desde el barrio 
hasta el mundo en dicha conformación cul-
tural o de relaciones humanas, pero cada 
aula dentro del mismo centro es distinta, 
ya que también influyen los entornos fami-
liares, comunidad vecinal... aunque sea por 
pocos matices o por muchos. Depende del 
grupo humano que en dicho contexto se 
relaciona y cómo lo hace. Para ello han de-
terminado ocho grandes variables o facto-
res que denominan “Fuerzas Culturales”, 
las cuales moldean y ayudan a conformar 
dicho clima de convivencia y aprendizaje. 
Conociéndolas más en profundidad pode-
mos influir constructivamente en la mejora 
del clima de aula y centro y, por ende, en la 

educación.  
Estas fuerzas culturales son las expectativas, 

oportunidades, tiempo, modelaje, lenguaje, am-
biente, interacciones y rutinas. A continuación, va-
mos a intentar explorar un poco cada una para poder 
reflexionar el modo en el que nos pueden ayudar a 
mejorar nuestra experiencia de aula y colegio, el 
modo en el que nos permitan modelar los entornos 
culturales en los que intentamos educarNOS. Nos va-
mos a centrar más en las expectativas, sin dejar de 
ver de un modo más liviano el resto. 

Las expectativas las definen como creencias que 
moldean nuestros comportamientos para obtener 
unos resultados “esperados”, marcando nuestro 
rumbo como una brújula interna. Y dado que todas y 
todos llevamos la mochila cargada de la historia de la 

Las nombradas metodologías 
activas, el diseño universal de 
aprendizaje, la inclusión, los 
derechos de la infancia, los avances 
en neuropsicología de desarrollo 
humano en sus diversas etapas, la 
era de la información y 
comunicación son unos cuantos 
ejemplos que sin duda tienen 
cambios significativos en la mejora 
del clima de aula y centro educativo 

https://pz.harvard.edu/
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vieja escuela que hemos vivido, muchas de estas 
creencias y teorías de acción las seguimos desarro-
llando sin plantearnos para qué sirven realmente o 
qué impacto tienen en la realidad y en nuestro alum-
nado. Tan solo cambiar el término “tengo expectati-
vas de Fulanito” por “tengo expectativas para y con 
Fulanito” hacen que estas creencias previas puedan 
llegar a transformarse. Obviamente, expectativas 
buenas hacia nuestro alumnado tenemos todas las 
personas que nos dedicamos a esto, pero el tipo y la 
calidad de estas no están tan claras, o por lo menos 
las teorías de acción o mecanismos que ponemos en 
marcha para cumplirlas no están tan alineadas con 
nuestros objetivos reales y generan el efecto contra-
rio. Como herramientas de reflexión hacia nuestras 
expectativas, el grupo de investigación diferencia 
cinco grandes grupos de paradigmas de expectati-
vas:  

• Centrar a los estudiantes en el Aprendizaje versus 
en el Trabajo: como ya hemos hablado anterior-
mente venimos de una cultura escolar industrial, 
en la que la finalidad de la formación y el proceso 
consiste en trabajar. Aunque no debemos olvidar 
que estamos violando un derecho de la infancia… 
No nos damos cuenta, pero usamos muy a me-
nudo el término trabajar en las aulas en vez de 
aprender. Estamos constantemente pidiendo a 
nuestro alumnado que demuestre y produzca en 
vez de darles la oportunidad de experimentar, re-
flexionar, equivocarse, probar, crear… a través 
del juego, como buenos mamíferos que somos. 
La forma de motivar o mantener el orden es con 
notas, castigos, una visión impuesta de lo co-
rrecto y lo incorrecto, la equivocación o el error 
como algo negativo… De hecho, tanto a nivel ar-
quitectónico como funcional y lingüístico (hora-
rios, timbre, director, rendimiento académico, 
trabajos escolares…) usamos el modelo industrial 
y llevamos así algún siglo que otro. Pero siempre 
podemos girar la tortilla y enfocar nuestras ex-
pectativas en el aprendizaje, dándole más auto-
nomía y responsabilidad al alumnado, viendo los 
errores como oportunidades, interactuando más 
en los procesos y logros aprendidos que en el 
rendimiento, notas sacadas y trabajos termina-
dos. Pensar en ello ya es un buen inicio. 

• Enseñar para la comprensión versus el conoci-
miento: ambos términos son ambiguos y pueden 
dar lugar a la discusión. En el mundo educativo 
aparecen ambos de modo considerable. Para el 
grupo de investigación de las fuerzas culturales la 

diferencia estriba en que el conocimiento o se 
tiene o no se tiene, es algo estanco, sería la acu-
mulación y almacenamiento de hechos, procedi-
mientos y habilidades. Por otro lado, la compren-
sión sí que se nutre de conocimientos. Serían los 
conocimientos ricamente integrados e interco-
nectados enfocados hacia la creación de nuevas 
ideas y la aplicabilidad en entornos novedosos, 
en el que la identidad personal entraría sin lugar 
a duda en juego. Jerome Bruner (1996) lo define 
como: “ser capaz de ir más allá de la información 
dada para resolver las cosas, como uno de los po-
cos placeres inmaculados de la vida”. Aterri-
zando en nuestras prácticas diarias vemos como 
aún seguimos con las memorizaciones bulímicas 
(como acuña el neurocientífico David Bueno) y 
aprendizajes carentes de contextos y significati-
vidad. Y ya llevamos unas décadas con el con-
cepto competencias, que aún no acaban de asen-
tarse. En el Project Zero de Harvard hay una línea 
metodológica o enfoque denominado Enseñanza 
para la Comprensión, el cual invito a ojear y es 
muy interesante y práctico (está en la página vin-
culada con anterioridad). Desde este punto de 
vista, los proyectos, centros de interés, talleres, 
aprendizaje servicio, Inteligencias Múltiples… 
son modos que nos permiten enfocar nuestro 
clima de aula hacia la comprensión y conectar los 
mundos interiores de nuestro alumnado. Merece 
la pena por lo menos intentarlo. 

• Fomento de estrategias de aprendizaje Profundo 
versus Superficial: este paradigma de expectati-
vas sería la prolongación de los dos anteriores. 
Por no repetir conceptos y por tema de espacio, 
decir que el aprendizaje profundo se basa en 
concebir a nuestro alumnado como investigado-
res de las materias a aprender más que como 
meros receptores de conocimiento básico, que 
también es importante. De hecho, sin este cono-
cimiento superficial no sería posible el profundo. 
Para poder llegar a estimular en el alumnado di-
cho enfoque es necesario generar disposiciones 
mentales que los lleven a este modo de afrontar 
el conocimiento y su aprendizaje. El equipo de in-
vestigación nos recomienda usar el marco de la 
Enseñanza para la Comprensión, las Rutinas de 
Pensamiento, Hacer el Aprendizaje Visible y la 
Metacognición (líneas de investigación del Pro-
ject Zero). Sumado a lo anterior ¿porque en ma-
temáticas no le proponemos al alumnado ser ma-
temátic@s, o en ciencias científic@s, o en lengua 
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lingüistas…? Con esto quiero decir que se pueden 
abordar las áreas con los mismos métodos o mo-
dos de hacer de la gente profesional que se de-
dica a ello. Y a partir de situaciones reales de sus 
contextos cotidianos. Igual es hasta más diver-
tido y motivante.  

• Fomentar la independencia versus la dependen-
cia: una vez vistas las anteriores se puede enten-
der esta. La finalidad educativa es la autonomía 
en todos sus aspectos o dimensiones, y el único 
modo es a partir del crecimiento en la indepen-
dencia del alumn@. Ya lo decía María Montessori 
“El instinto más grande de los niños es precisa-
mente liberarse del adulto”. Nuestro papel como 
docentes, actualmente, requiere más de guías o 
gestores que de transmisores de conocimiento, y 
para ello es necesario enfocar dicha independen-
cia a la hora de enseñar a aprender a aprender. Y 
no lo olvidemos, cada ser humano es único, por 
lo tanto, las formas o modos de aprender son 
múltiples. Los estudios demuestran que al gene-
rar independencia en nuestro alumnado este 
desarrolla resiliencia ante las dificultades, aper-
tura y disposición para aceptar desafíos, mayor 
compromiso, motivación intrínseca, mayor auto-
estima y sentido de eficacia. Merece la pena in-
tentarlo. 

• Desarrollar una mentalidad de crecimiento ver-
sus mentalidad fija: este paradigma está muy 
desarrollado en el mundo de la psicología, siendo 
una de las máximas referentes Carol Dweck. Ella 
y su equipo definen el concepto de mentalidad 
fija como aquellas personas que creen que la in-
teligencia y la capacidad humana vienen de serie 
y son inmutables. Por el contrario, las personas 
con mentalidad de crecimiento ven en el entre-
namiento, práctica, esfuerzo y actitud motores 
de cambio que permiten crecer en esa o esas in-
teligencias y habilidades de cara a sus aprendiza-
jes y formas de entender la vida y sus desafíos. 
Por no extenderme mucho, estimular esta forma 
de entender el aprendizaje hace a l@s aprendi-
ces más resilientes, proactiv@s, constructiv@s e 
inteligentes emocionalmente, y por ende, menos 
disruptiv@s, más autónom@s y más felices. Si se 
pretende crear un buen clima creo que este es el 
camino. 

Hasta ahora hemos visto y analizado en profun-
didad la importancia de las expectativas y los grandes 
paradigmas que estas encierran. A partir de aquí 

“cada cual que atienda su juego”. Por motivos de ex-
tensión y sobreinformación vamos a exponer más su-
perficialmente el resto de fuerzas culturales que de-
jamos para otros próximos artículos. 

Otra fuerza cultural que nos encontramos sería 
el Lenguaje. En el presente enfoque la definen como 
la fuerza cultural silenciosa y sibilina que tiene mucho 
más poder del que le otorgamos. Por supuesto que 
todas y todos lo usamos constantemente en nuestro 
día a día. Pero ¿le prestamos la reflexión e importan-
cia que merece? ¿Conocemos cómo nos impacta a ni-
vel emocional, motivacional y relacional? ¿Compren-
demos los distintos tipos de lenguaje y sus matices? 
A esto, el gran psicólogo Lev Vigotsky nos explicó 
como lenguaje e inteligencia fluctúan en el desarrollo 
humano y el aprendizaje a través de la interacción so-
cial. Por ello, ciertos cambios como usar un lenguaje 
condicional y no impositivo, de pertenencia al grupo 
cambiando el tú por nosotros, de motivación y reto… 
hace que todo cambie. Como ejemplos de tipos de 
lenguajes a estudiar e indagar tenemos: lenguaje del 
pensamiento, lenguaje de la comunidad, lenguaje de 
la identidad, lenguaje de la iniciativa, lenguaje de la 
atención plena, lenguaje de la alabanza y la retroali-
mentación y lenguaje de la escucha, entre otros. Aquí 
los dejo para poder explorarlos. Un último apunte y 
cita; “los límites de mi lenguaje son los límites de mi 
mente” (Ludwig Wittgenstein). 

Continuando nos encontramos con el Tiempo. 
Casi nada, el único regalo que tenemos en esta vida. 
Y de ahí la dificultad de cómo gestionarlo o qué hacer 
en él y no con él. Una de las mayores dificultades que 
encuentro en mi práctica docente es la gestión del 
tiempo o de los tiempos, siempre me falta o no siem-
pre lo empleo en lo importante. Desde mi punto de 
vista es una de las variables más influyentes en el 
proceso de aprendizaje y el clima de aula y cen-
tro.  Una buena pregunta que nos podríamos hacer 
aquí sería ¿Qué dice tu asignación o gestión del 
tiempo en el proceso de aprendizaje sobre lo que va-
loras en el aula? La verdad es que tengo mi respuesta 
y va mutando más de lo que me gustaría, pero el 
grupo del Project Zero nos regalan cinco claves en 
forma de paradojas: Reconocer el tiempo como una 
declaración de tus valores, aprender a priorizar y 
priorizar siempre el aprendizaje, dar tiempo para el 
pensamiento, invertir tiempo en ganar tiempo y ges-
tionar la energía y no el tiempo. Aquí os las dejo en 
vuestro tiempo para poder repensarlas. 

Siguiendo con las fuerzas culturales restantes 
tenemos el Modelado o Modelaje. Aquí se refiere a 
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los ejemplos que mostramos al alumnado como refe-
rentes, aunque influyen más nuestras formas de ser 
“innatas” o implícitas que las que intentamos explici-
tar. De hecho, los estudios demuestran que cuando 
acabamos nuestra escolaridad, más que contenidos 
y habilidades nos quedamos con las formas de ser de 
las personas que nos las han transmitido. A esto le 
llaman “residuos del aprendizaje”. Nuestras pasio-
nes, intereses, afectos, lenguajes… son las que pue-
den influir en el clima del aula y reproducirse entre 
nuestro alumnado. Si no me equivoco nunca delante 
de ell@s, le resto importancia y me focalizo en buscar 
soluciones y encima divirtiéndome ¿cómo puedo 
pretender que mi alumnado vea el error como una 
oportunidad de aprendizaje y crecimiento? Soy por-
que somos- Ubuntu. Lo único y mejor que tenemos 
para ofrecer a nuest@s estudiantes somos nosotr@s 
mism@s. Por ello podemos ofrecer un aprendizaje 
disposicional en el que seamos modelos a seguir de 
aprendizaje y pensamiento. Siempre podemos re-
pensarnos. 

Continuando aparecen las Oportunidades como 
creación de vehículos para el aprendizaje. Todas las 
fuerzas culturales anteriores y las que quedan por 
mostrar necesitan de estos “vehículos especiales” 
para poder ser efectivas y poderse lograr. En síntesis, 
consiste en crear oportunidades para comprometer, 
desafiar conceptos erróneos, profundizar, explorar, 
crear significados, pensar… oportunidades para 
aprender. Tres herramientas básicas u obvias que 
nos recomiendan son el arte de categorizarlas, reco-
nocerlas y aprovecharlas. Y no olvidar que nuestro 
alumnado llega al aula con multitud de oportunida-
des que la mayoría de las veces, por llegar al temario 
y otros impedimentos curriculares somos incapaces 
de reconocer y aprovechar. No desaprovechamos las 
oportunidades más valiosas que tenemos a coste 
cero. 

La antepenúltima fuerza cultural son las Ruti-
nas, entendidas como apoyos y andamiajes del 
aprendizaje y el pensamiento, como códigos o cos-
tumbres de acción, la infraestructura del aula o cen-
tro. En última instancia se convierten en patrones de 
comportamiento de la comunidad que las vivencia. 
Depende de las rutinas que se generen tendremos 
unos modos de convivir u otros. Enlazando esta 
fuerza con las anteriores, si las rutinas recogen la 
esencia de los 5 paradigmas de las expectativas, pro-
mueven oportunidades de aprendizaje, organizan el 
tiempo de modo constructivo hacia las energías, 

muestran constantemente el modelaje de aprendi-
zaje disposicional y usan los lenguajes adecuados de 
comunidades de aprendizaje constructivas y proacti-
vas, lograremos sin duda aulas y centros donde la 
convivencia positiva sea una realidad a la que todo el 
mundo quiera asistir y participar de ella. Podemos 
clasificarlas o diseccionarlos en herramientas, estruc-
turas y patrones, para su mejor comprensión y ma-
nejo. Por ello, siempre podemos analizar qué tipo de 
rutinas tenemos instaladas en nuestras aulas y cen-
tros y cambiar las que no nos ayuden a mejorar el 
clima. 

Para concluir con las fuerzas culturales, vamos a 
unir las 2 que nos quedan por su simbiosis, aunque 
todas influyen y dependen de las otras. Estas son las 
Interacciones y el Espacio o Ambiente. El espacio o 
ambiente, tal como lo define Loris Malaguzzi en múl-
tiples escritos y reflexiones, es el tercer maestro. 
Campos como la neuroarquitectura demuestran la 
importancia en nuestra percepción y comporta-
miento dependiendo de los espacios en los que nos 
encontremos. De hecho, los espacios permiten o in-
hiben las conductas e interacciones y, por lo tanto, 
los aprendizajes. Y dado que la mayoría de colegios 
siguen teniendo los mismos espacios que hace 50 
años, similares a prisiones (pasillos, aulas cerradas, 
timbres, patios, rejas y muros rodeándolos…) se hace 
complicado generar “oportunidades” de aprendizaje 
óptimas para desarrollar las expectativas menciona-
das anteriormente. El espacio como tal tendría que 
cumplir la función de ambiente, donde se estimule la 
interdependencia positiva entre las personas que ahí 
habiten, donde puedan explorar diversos lenguajes y 
aprendizajes, un espacio que invite a aprender y con-
vivir por sí solo. De ahí la relación con la fuerza cultu-
ral de las Interacciones, fundamentales en el acto de 
aprender y básicas en el clima del aula y centro (ha-
blamos de interacciones positivas y constructivas) 

Concluyendo el presente artículo, desear y espe-
rar que sean de utilidad las fuerzas culturales a la 
hora de poder conformar climas de aula y de centro 
más proactivos, inclusivos y acogedores. Para ello no 
olvidar que lo más importante somos las personas 
que en ellos cohabitamos, y en primera y última ins-
tancia las y los responsables del aire que ahí se res-
pire. De nosotr@s depende en gran medida el caldo 
de cultivo que preparemos para nuestro alumnado, 
lo más importante sin duda. 
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Queridos niños, niñas, adolescentes y jóvenes del 
planeta. 

Hoy os escribo con gran pesar y dolor en mi co-
razón por todo lo que está sucediendo en el mundo. 
Y no es que antes no se haya producido exactamente 
lo mismo, que siempre en mayor o menor medida 
viene sucediendo. Es que hoy los medios me han gol-
peado más fuerte si cabe que en otras ocasiones (o 
quizás estoy más sensible por causa de los años, de la 
experiencia y mi dedicación profunda a la educación 
tratando de aportar mi granito de arena para ayudar 
más a los que más lo necesitan). Pues los seres hu-
manos hemos demostrado una terquedad y un 
egoísmo absolutos, ya que, como de todos es bien sa-
bido, la historia está llena de innumerables muestras 
de ello.  

Aunque, los que justamente hacen el bien y 
aman a los demás parecen no existir, en realidad sí 
existen y sin ninguna duda son la gran mayoría, pero 
la maldad y el sufrimiento parecen ser más noticia-
bles e importantes, al menos es lo que se puede de-
ducir de ver y escuchar los medios de comunicación 
incluidas las redes sociales. 

Sin embargo, me gusta creer que la educación es 
el medio más adecuado para cambiar este mundo 
por otro más pacífico, justo, solidario, inclusivo y 
cuantos adjetivos se quieran añadir, y sobre todo que 
fuera menos estúpido y cruel; pero cuando profundi-
zamos en las formas de educar desde la casa, desde 
la escuela o desde la sociedad (redes sociales), en-
contramos que existen muchos tipos de adoctrina-
mientos y formas de sembrar las semillas del amor, 
del odio o la violencia silenciosa, en unos casos inten-
cionadas, que naturalmente son las peores y, otras, 
en las que no somos conscientes de lo que realmente 
estamos consiguiendo, pero que somos igualmente 

responsables aunque no tengamos conciencia del re-
sultado de lo que hacemos, y por tanto, deberían 
preocuparnos aún más, porque también es una 
forma de sembrar (el bien o el mal) sin saber que lo 
hacemos. Con frecuencia ignoramos que enseñamos 
más con nuestros gestos, con lo que hacemos, con 
nuestra vida, que con lo que decimos, incluso lo que 
decimos se contradice en demasiadas ocasiones con 
nuestros hechos. Siendo la nuestra, una vida y una 
práctica educativa, poco coherente con bastante fre-
cuencia.  

Hoy, como ayer, la escuela es más un instru-
mento al servicio de intereses, frecuentemente, poco 
confesables, desviándose del fin al que deberían ser-
vir que no es otro que el bien común. Claro, todos los 
que la ponen al servicio de sus creencias lo hacen 
convencidos que lo que ellos piensan es lo que debe 
ser pensado, ignorando que la verdad y la razón están 
repartidas como las piezas de un puzle que cuando 
las colocamos unas junto a otras vemos las cosas 
como realmente son. 

Quizás, por esa razón, me gustaba iniciar el curso 
escolar diciendo a mi alumnado que no creyesen 
nada de lo que les decía, que reflexionaran y lo anali-
zaran todo antes de aceptar lo que les exponía. Era 
una forma de decirles que no hay que creer lo que se 
escucha, que como personas debemos desarrollar el 
sentido crítico y aprender a interpretar y diferenciar 
por ejemplo la opinión de la información. Hecho que 
hoy con las redes sociales resulta poco más que im-
posible, pues la vida, la felicidad, la opinión en defini-
tiva se resume en una sentencia o un vídeo de pocos 
segundos, lanzados para buscar un “me gusta” a cual-
quier precio, sin importar lo que se dice o los efectos 
que eso pueda tener. 

Carta de un aprendiz de maestro a todo el 
alumnado del mundo 
 

 
Pedro Navareño Pinadero 

Maestro, asesor y voluntario en educación 
FEAE de Extremadura  
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Las enseñanzas basadas en el pensamiento y las 
creencias particulares tienen un gran peligro para vo-
sotros los que buscáis aprender a vivir. Porque 
cuando estamos en los primeros momentos de nues-
tra formación, la conformación de nuestra conciencia 
y nuestra mentalidad es muy influenciable, vulnera-
ble y maleable, y los mayores debemos ser muy cau-
telosos y respetuosos con vuestro crecimiento perso-
nal. 

Pues tal y como expresa Bauman: “En este pla-
neta, todos dependemos el uno del otro, y nada de 
lo que hagamos o dejemos de hacer es ajeno al des-
tino de los demás.  

Desde el punto de vista ético, eso nos hace a to-
dos responsables por cada uno de nosotros. La res-
ponsabilidad ‘está ahí’, firmemente colocada en su lu-
gar por la red de interdependencia global, reconozca-
mos o no su presencia, la asumamos o no.” 

Por todo ello, y para no extenderme más (aun-
que ganas no me faltan) quiero expresaros algunas 
ideas que me parecen a mí que pueden tener utilidad 
para la educación de cualquier persona en cualquier 
contexto o lugar del mundo: 

1. Escuchad a todos con atención, es la única forma 
de ver todos los colores del arcoíris, para luego po-
der decidir el color que os gusta. 

2. No creáis nada de lo que os digan hasta que los 
hechos y las evidencias así lo pongan de mani-
fiesto. Las evidencias pueden ser simplemente el 
respeto con el que os hablan, el brillo en los ojos 
de quien os habla, la ética o una conducta intacha-
ble y coherente un día detrás de otro y en todos 
los ámbitos de la vida. 

3. Cuando os insistan con demasiada pasión en que 
creáis algo ponedlo en cuarentena. Observad y es-
cuchad los argumentos que existen sobre esa ma-
teria, no vaya a ser que detrás de quién insiste 
haya intereses ocultos o poco confesables. 

4. Pensad que los textos de todo tipo, también los 
escolares (libros), son hechos por humanos y por 
tanto son perfectibles y visiones parciales de la 
realidad. Tomadlos como un punto de vista más. 
Igual que todo lo que leáis en las redes sociales. 

5. Actuad de buena fe, las intenciones son importan-
tes en la vida. Aunque no confundáis la bondad 
con la estupidez y aprended las lecciones que la 
vida ofrece cada día. 

6. Sabed que quien más daño se hace a sí mismo es 
quien más odia, quien busca venganza, quien 
desea el mal a otros. Y que el camino de la felici-
dad es edificante, que la felicidad es tener el cora-
zón colmado (M. Alonso P.) y que el bienestar es 
tener todo lo que deseamos, es decir tener col-
mado los sentidos, que es sólo un estado de satis-
facción pasajero que cada vez exige más y sin lími-
tes, algo así como el síndrome de abstinencia. 

7. Buscad la verdad, tomando como referente el bien 
común, la otra suele ser egoísmo. Amad a las per-
sonas y a la vida, porque en ello está nuestro des-
tino. 

8. Mirad con cautela, pues todo lo que vemos lo ha-
cemos con la mente, con nuestras creencias, con 
nuestras convicciones y forma de pensar, mucho 
más que lo que percibe nuestro sentido de la vista. 

9. Sed buenas personas, así podréis ejercer cual-
quier profesión y seréis excelentes profesionales. 
Pues para cambiar el mundo sólo tenemos que 
cambiar cada uno de nosotros. 

10.  Finalmente, tampoco me creáis a mí, pensad que 
soy humano y estoy lleno de defectos y, como to-
dos vosotros, sólo veo lo que soy y no lo que es la 
educación ni el mundo. 

Porque como expresa Hannah Arendt: “El papel 
que ha jugado la educación en todas las utopías polí-
ticas, a partir de la Antigüedad, muestra cuán natural 
parece comenzar un nuevo mundo con aquellos que, 
por nacimiento y por naturaleza, son nuevos”. 

Para despedirme recordad que “Lo que la huma-
nidad necesita no son fronteras y reductos de pros-
peridad, sino personas constructoras de un vivir jun-
tos próspero y digno para todo el mundo.” (Educa-
doras y educadores por una ciudadanía global). 

Con todo mi afecto y cariño. 

P. D.: Si algún mayor lee este escrito, también 
puede ser de su utilidad. 

  



 

 

Fó
ru

m
 A

ra
gó

n
, n

ú
m

. 4
0

, d
ic

ie
m

b
re

 d
e 

20
2

3 
 

34 
 

La educación es un proceso complejo que va más allá 
de la simple transmisión de conocimientos en un 
aula. En Aragón, España, los centros de educación se-
cundaria han implementado desde hace años un pro-
grama innovador que no solo enriquece la experien-
cia educativa, sino que también empodera a los pro-
pios estudiantes. Este programa, conocido como 
"Alumnos Ayudantes", ha demostrado ser un compo-
nente invaluable en la construcción de un entorno 
escolar más inclusivo y colaborativo. 
 
Antecedentes y Objetivos del Programa 
El Programa de Ayuda entre Iguales es una estrategia 
pedagógica implementada en numerosos centros es-
colares desde hace años, con el propósito de promo-
ver un ambiente educativo más inclusivo y solidario. 
Surgió como respuesta a la necesidad de abordar las 
dinámicas sociales y emocionales que impactan en el 
rendimiento académico y en el bienestar psicosocial 
de los estudiantes. 

Pero, ¿Es lo mismo un CPI (Centro Público Inte-
grado) que un Instituto de Educación Secundaria? 
Desde luego hay similitudes, pero también hay gran-
des diferencias. Por ejemplo, en un Centro Integrado 
Público el alumnado se conoce desde educación in-
fantil y también suelen estar asociados problemas 
que arraigan desde hace tiempo y que, en el cambio 
a la pubertad, en 1º de la ESO, pueden intensificarse 
y quedar no resueltas. Además, la accesibilidad tem-
prana en el uso de los dispositivos móviles eleva de 
forma exponencial malos entendidos y por tanto ge-
neran un mayor número de conflictos. Es importante 

abordar estos ámbitos ya que la convivencia escolar 
se prolonga hasta 4º de la ESO en nuestro caso.  

El programa tiene como objetivos principales: 

1. Fomentar la empatía: Desarrollar habilidades 
emocionales que permitan a los estudiantes 
comprender y responder a las necesidades de sus 
compañeros. 

2. Prevenir el acoso escolar: Crear un entorno 
donde la tolerancia y el respeto sean fundamen-
tales para prevenir situaciones de intimidación y 
exclusión. 

3. Mejorar el rendimiento académico: Establecer 
relaciones de apoyo entre alumnos para facilitar 
el aprendizaje y el desarrollo de habilidades aca-
démicas. 

 
Dinámica de Funcionamiento 
El Programa de Ayuda entre Iguales se basa en la idea 
de que los propios estudiantes pueden desempeñar 
un papel activo en la construcción de un entorno es-
colar positivo. Se seleccionan alumnos ayudantes, 
generalmente de cursos superiores, que reciben for-
mación específica en habilidades sociales, resolución 
de conflictos y técnicas de apoyo académico. 
Estos alumnos ayudantes son asignados a compañe-
ros más jóvenes, creando así parejas de apoyo. La 
interacción entre ellos se lleva a cabo de diversas 
maneras: 

1. Sesiones de Tutoría: Los alumnos ayudantes 
ofrecen sesiones periódicas de tutoría, brin-
dando apoyo académico y compartiendo expe-
riencias personales para guiar a sus compañeros. 

Experiencias 

 

Programa “Alumnos Ayudantes”: fomentando la 
colaboración y el bienestar emocional en el CPI 
Parque Goya 

 
Sonia Muslares Miranda 

Coordinadora de Bienestar y coordinadora del Programa de Alumn@s Ayudantes del 
CPI Parque Goya de Zaragoza 
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2. Actividades Recreativas: Se organizan activida-
des grupales que fomentan la interacción y forta-
lecen los lazos entre los estudiantes, creando un 
sentido de comunidad. 

3. Mediación de Conflictos: Los alumnos ayudantes 
están capacitados para intervenir y mediar en si-
tuaciones de conflicto entre sus compañeros, 
promoviendo la resolución pacífica de disputas. 

 
Selección y Formación de Alumnos Ayudantes 
La selección de Alumnos Ayudantes se realiza cuida-
dosamente, considerando habilidades sociales, em-
patía y capacidad académica. Los ayudantes más ma-
yores y formados visitan al alumnado de 1º de la ESO 
en horario de tutoría a comienzo del curso escolar, 
les dan una charla sobre el programa, sobre cómo 
son los alumnos que pertenecen al mismo, las funcio-
nes que tienen que desempeñar, los valores que han 
de poseer, los objetivos que se persiguen, así como 
experiencias personales y encuentros intercentros 
realizados con otros compañeros ayudantes. 

Los nuevos candidatos son elegidos por sus pro-
pios compañeros de clase en la siguiente tutoría, la 
votación se realiza en secreto y una vez selecciona-
dos reciben un “curso de formación” que abarca te-
mas como habilidades de comunicación, resolución 
de conflictos, estrategias de apoyo académico y role-
playing en intervención de hipotéticos casos. La for-
mación no solo se centra en el desarrollo de habilida-
des prácticas, sino también en la comprensión de la 
importancia del respeto mutuo y la diversidad. 

Para la formación se utiliza como bibliografía el 
libro “La ayuda entre iguales para mejorar la convi-
vencia escolar” (Manual para la formación de 
Alumn@s Ayudantes) de Juan Carlos Torrego, edito-
rial Narcea, S. A. de ediciones Madrid. Desde el 
equipo de Bienestar del centro, se han elaborado dos 
cuadernillos que sintetizan dicho material y seleccio-
nan casos hipotéticos para el role-playing de todo lo 
aprendido. Esta última parte es muy importante, ya 
que la adquisición de sus nuevas habilidades y sabe-
res lo aplicarán a su trabajo de campo en su entorno 
educativo. 

 
Roles y Responsabilidades 
Los Alumnos Ayudantes desempeñan roles multifa-
céticos en el entorno escolar. Actúan como mentores 
y modelos a seguir, ofreciendo orientación a sus 
compañeros más jóvenes. Además, se involucran ac-
tivamente en actividades que promueven un am-

biente positivo en la escuela, como eventos deporti-
vos, culturales y solidarios. Su presencia no solo be-
neficia a los estudiantes que reciben apoyo, sino que 
también contribuye a crear un ambiente escolar más 
positivo y saludable en general. 
 
Éxito Académico y Desarrollo Personal 
Además de mejorar el clima escolar, el programa ha 
demostrado contribuir al éxito académico de los es-
tudiantes. La tutoría entre iguales ha mostrado ser 
eficaz para abordar las dificultades académicas, ya 
que los Alumnos Ayudantes proporcionan explicacio-
nes claras y brindan apoyo personalizado. 

Desde una perspectiva de desarrollo personal, 
los Alumnos Ayudantes también se benefician enor-
memente. Desarrollan habilidades de liderazgo, em-
patía y responsabilidad, lo que no solo mejora su pro-
pia autoestima, sino que también prepara el terreno 
para futuros líderes y ciudadanos comprometidos. 
 
Impacto en la Comunidad Educativa 
El Programa de Ayuda entre Iguales ha tenido un im-
pacto significativo en los centros escolares de Ara-
gón. Algunos de los beneficios más destacados inclu-
yen: 

1. Mejora del Clima Escolar: La implementación del 
programa ha contribuido a crear un entorno es-
colar más positivo y colaborativo, donde los es-
tudiantes se sienten seguros y apoyados. 
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2. Reducción del Acoso Escolar: La presencia activa 
de los alumnos ayudantes ha demostrado ser 
una herramienta eficaz en la prevención y reduc-
ción de situaciones de acoso escolar, promo-
viendo un ambiente de respeto mutuo. 

3. Desarrollo de Habilidades Socioemocionales: 
Tanto los alumnos ayudantes como aquellos que 
reciben apoyo han experimentado un desarrollo 
significativo de habilidades socioemocionales, 
como la empatía, la comunicación efectiva y la 
resolución de conflictos. 

4. Éxito Académico: La tutoría entre iguales ha con-
tribuido al éxito académico, proporcionando un 
espacio donde los estudiantes pueden abordar 
dudas y consolidar sus conocimientos de manera 
efectiva. 

 
Testimonios de alumnado ayudante 
Nos gustaría compartir algunos testimonios de algu-
nos alumnos ayudantes, al fin y al cabo, ellos y ellas 
son los verdaderos protagonistas de este programa: 
 

“Ser alumno ayudante…, es un proyecto que me 
ilusionó desde el principio. Pero ¿Cómo empezó 
todo esto? ¡Nos seleccionaron nuestros propios 
compañeros! Yo me sentí alagado, por un lado, 
pero también una gran responsabilidad de estar 
a la altura de las circunstancias, y he de decir, 
que no es nada fácil estarlo. 

Gracias a este reto he aprendido mucho. He 
tratado muchos conflictos ajenos y otros tanto 
muy personales que me han tocado de cerca. En 
algunas cosas sientes que has hecho un buen pa-
pel, pero de repente explota todo y tienes que sa-
ber reponerte, aunque te cueste. Hay casos muy 

distintos, pero en todos me doy cuenta de que 
me quedan muchas cosas por aprender y mejo-
rar” Marcos Castiñeira. 

 

“Mi experiencia personal ha sido muy buena. Ya 
que me ha gustado ayudar a otros compañeros y 
compañeras a superar esos problemas que no le 
permitían ser del todo feliz. 

Esto también me ha ayudado a mi porque he 
aprendido cosas que antes no sabía, como por 
ejemplo cómo actuar sin que no se dé cuenta na-
die, o también como piensa cada persona o se le 
ayuda sin que tenga que pasarlo mal. 

También hay que decir que en algún momento 
yo lo podía pasar mal en alguna que otra inter-
vención, ya que no sabía cómo actuar en ese mo-
mento y ahí yo me bloqueaba y no sabía como ac-
tuar. Pero al final, con ayuda de otros compañe-
ros ayudantes se podía solucionar el problema. 
A mí me gusta este programa ya que puedo ayu-
dar a gente que lo está pasando mal en el colegio 
o en otro sitio, y no le permita ser como es esa 
persona ya que lo está pasando mal, y gracias a 
nosotros esa persona pueda superar sus proble-
mas y que vuelva a ser ella misma.” Enma Ber-
diel. 

 
“Nunca esperé ser alumna ayudante. Cuando nos 
explicaron de que se trataba el programa pensé 
que era una buena forma de solucionar rivalida-
des y problemas entre compañeros. Es una expe-
riencia que me ha hecho crecer en muchos aspec-
tos: para poder expresarme mejor, aprender a 
trabajar en equipo y sobre todo aprender a comu-
nicarme de una forma asertiva para mi futuro. Es 
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una experiencia educativa y 
sorprendente y me gusta for-
mar parte de ella.” Ara Casti-
ñeira. 

 
“Mi experiencia como 
alumno ayudante ha sido 
muy buena. He aprendido a 
reconocer problemas, a solu-
cionarlos, también he apren-
dido a hablar asertivamente y 
en algunos aspectos, como, 
por ejemplo, ser empático y 
saber escuchar a las perso-
nas. También me ha fortale-
cido. Y además he conocido a 
mucha gente en el encuentro 
intercentros de alumnos ayudantes, así como en 
el premio final de curso que nos dio nuestro centro 
llevándonos al parque de atracciones.” Hugo Ga-
barre. 
 
“Para mí, la experiencia de ser alumno ayudante 
me ha servido para crecer como persona y apren-
der cosas nuevas. Gracias a esta experiencia co-
nozco mejores maneras de actuar en diferentes ti-
pos de situaciones y con cada persona. Ahora me 
conozco mejor a mí misma y tengo más concien-
cia de mis actos. Es una gran experiencia que re-
comiendo mucho.” Alicia García. 
 
“Para mí, ser alumna ayudante es un honor, ya 
que, saber que tus compañeros han confiado en 
ti es muy agradable. También da mucha satisfac-
ción saber que has arreglado un conflicto entre 
dos compañeros y que el esfuerzo de la forma-
ción merece la pena. Es una sensación muy recon-
fortante. Por eso creo, que en todos los institutos 
debería haber Alumnos Ayudantes, porque, por 
ejemplo, en nuestro insti hay diferencia”. Inés 
Trasobares. 
 

Desafíos y Futuro del Programa 
A pesar de los éxitos, el Programa de Ayuda entre 
Iguales enfrenta desafíos continuos, como la necesi-
dad de recursos adicionales y la adaptación a las cam-
biantes dinámicas escolares. Sin embargo, la inver-
sión en la formación de alumnos ayudantes y el res-
paldo continuo de la comunidad educativa son esen-
ciales para asegurar la sostenibilidad y el crecimiento 
del programa. 

 
En el futuro, se espera que el programa evolu-

cione para abordar de manera más específica las ne-
cesidades individuales de los estudiantes, incorpo-
rando enfoques innovadores y adaptándose a los 
desafíos emergentes en el ámbito educativo. 

En conclusión, el Programa de Ayuda entre Igua-
les en los centros escolares de Aragón representa un 
compromiso valioso con el desarrollo integral de los 
estudiantes. Al fomentar la colaboración, la empatía 
y el apoyo mutuo, esta iniciativa no solo impacta po-
sitivamente en el presente de los estudiantes, sino 
que también sienta las bases para una sociedad fu-
tura más inclusiva y solidaria. 
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Esta revista me dio en su número anterior la oportu-
nidad de compartir mi manera personal de enseñar, 
a la que he bautizado como Sweet learning o apren-
dizaje basado en detalles.  En este número me cen-
traré en cómo abordar el inicio de curso desde esta 
forma tan especial de atender a los distintos miem-
bros de la comunidad educativa: alumnado, profeso-
rado y familias.  
 
Sweet beginning for students: dulce inicio para 
estudiantes  
El inicio de curso supone para el alumnado la ruptura 
de una rutina libre de prisas y obligaciones que en al-
gunos casos puede provocar un proceso de duelo por 
la pérdida de la libertad (en cuanto a tareas escola-
res). Es por ello que, durante este periodo inicial, la 
acción tutorial es la clave para conseguir una adapta-
ción satisfactoria al colegio.  

La acción tutorial viene regulada en las distintas 
leyes que rigen nuestro panorama educativo actual. 
La Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la 
que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de 
mayo, de Educación en su artículo 18, sobre la orga-
nización de las enseñanzas, se establece que la ac-
ción tutorial acompañará el proceso educativo indi-
vidual y colectivo del alumnado.  

Más concretamente en Aragón, la Orden 
ECD/1112/2022, de 18 de julio, por la que se aprue-
ban el currículo y la evaluación de la Educación Pri-
maria, en su artículo 4 sobre principios pedagógicos 
se establece que se prestará especial atención a la 
orientación educativa, la acción tutorial y la educa-
ción emocional y en valores. Tan grande es su reper-
cusión en la labor docente que en el Decreto 73/2011 
de 22 de marzo del gobierno de Aragón por el que se 
establece la carta de derechos y deberes de los 
miembros de la comunidad educativa en el artículo 
en donde se regulan las funciones del profesorado 
aparece: “atender al desarrollo global de los alumnos 
y dirigir el aprendizaje de los alumnos a través de la 

tutoría”, entre otras funciones y entre sus derechos 
y deberes destaca en el punto 6: la tutoría del alum-
nado para dirigir su aprendizaje, transmitirles valores 
y ayudarlos, en colaboración con sus familias, a su-
perar sus dificultades. 

Estas labores de tutoría comienzan antes de la 
llegada de los niños y niñas al colegio. En primer lu-
gar, con la clase asignada intenta transformarla en un 
lugar agradable, sin decorarla en exceso, pero con 
rincones y ambientes accesibles para el alumnado 
como: zona de relax con pasatiempos, zona de lec-
tura, zona de juegos de mesa, material de préstamo. 
Resulta muy útil que todo el alumnado tenga un ar-
chivador de cartón reutilizable para poder guardar 
sus trabajos y cuadernos en clase además del que tie-
nen debajo de sus pupitres ya que en ocasiones se 
acumula demasiado y es necesario un poco más de 
espacio. Siempre recomiendo en la medida de lo po-
sible tener la clase preparada para recibir al alum-
nado.  Continúa con las labores más de tipo burocrá-
tico, cuando recibimos a un grupo nuevo es necesario 
que revisemos sus expedientes para obtener infor-
mación relevante y además también será necesario 
mantener una reunión inicial con el profesorado que 
atendió al grupo al curso anterior. En caso de alum-
nado que haya llegado nuevo al centro, podemos po-
nernos en contacto con éste para conocer informa-
ción de primera mano. Este proceso es tan práctico 
como delicado, es necesario que vayamos cono-
ciendo esta información, pero sin realizar juicios que 
pudieran perjudicar a nuestro alumnado, no sería 
justo, pues todavía no los conocemos.  

Para hacer un registro inicial, el uso de tablas es 
muy práctico ya que permite organizar la informa-
ción más sensible como, por ejemplo: necesidades 
educativas especiales, actuaciones de inclusión edu-
cativa previas, progenitores separados, situaciones 
familiares adversas, prohibición de aparecer en fo-
tos, condiciones especiales de salud, uso de come-
dor, banco de libros, becas, opción religiosa elegida… 

Sweet beginning: tejiendo buen clima escolar 
desde el inicio de curso 
 

 
María Jesús Ardevines Asín 

Maestra del CEIP José Antonio Labordeta de Zaragoza 
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Al llegar al colegio, el alumnado necesita un 
tiempo de adaptación y una manera muy positiva de 
proporcionárselo es dedicando los 2-3 primeros días 
a que el grupo permanezca bajo la atención del 
maestro/a tutor/a. Este periodo se dedicará a forjar 
las bases de unas relaciones de grupo basadas en la 
cohesión y el respeto.  

En primer lugar, profe, preséntate a tu grupo. 
Preparando una sencilla actividad con información 
relevante sobre ti, ayudará al alumnado a relajarse. 
Puede ser en formato presentación en la que el alum-
nado tendrá que adivinar aspectos sobre tu vida 
como tu edad, gustos o aficiones que además puede 
servir para romper el hielo y que el alumnado tam-
bién se presente.  

Para seguir con las presentaciones de manera 
dinámica puedes utilizar estas tarjetas en las que el 
alumnado tiene que elegir entre 2 ítems. Puedes des-
cargar el archivo con las 24 tarjetas a través de este 
enlace: 

https://drive.goo-
gle.com/file/d/1IAnD15Npnv5uO8gBkURh2PQJbLi-
cSI-O/view?usp=sharing 

Siguiendo con la reflexión inicial, puedes invitar 
al alumnado a que responda a estas simples cuestio-
nes y que comparta 3 recuerdos del curso pasado, 2 
contenidos que no entendió bien y una actividad que 
querría repetir durante el curso que acaba de comen-
zar. ES una buena manera de conocer las preferen-
cias del alumnado en cuanto a tareas escolares.  

Otra actividad que es un acierto seguro es reali-
zar una sopa de letras en la que el alumnado tendrá 
que encontrar los nombres de los compañeros/as de 
clase. Para ello existen generadores de sopas de le-
tras en internet gratuitos, muy intuitivos de utilizar y 
que generan la sopa de letras al momento.  

Otro acierto seguro es dejarles un mensaje posi-
tivo pegado en la mesa y que puedes ir cambiando 
durante el curso. Hace que 
se sientan especiales.  

Otra tarea indispensa-
ble durante los primeros 
días es hacer partícipe al 
alumnado de la vida del aula 
y por ello siempre pactamos 
las normas de aula, sin ser 
una imposición del docente.  
Una vez diseñadas por el 
alumnado, puedes darle un 
toque divertido con emojis 
de la App Bitmoji.  

Además de todas las actividades anteriores, es 
un privilegio volver a casa después del primer día de 
colegio con un detalle de inicio de curso. General-
mente son útiles escolares que van a aprovechar al 
máximo como lápices, gomas, bolígrafos o pinturas.  

Durante estos primeros días, la observación y el 
análisis van a ser nuestros mejores aliados. Esta ob-
servación la realizaremos tanto en actividades de 
más exigencia académica como en las de menos. Ob-
servar a nuestro alumnado en unos minutos de des-
canso o en los recreos nos dará mucha información y 
nos ayudará a encontrar las respuestas a muchas in-
cógnitas. Es necesario mostrar nuestra cercanía, 
comprensión y accesibilidad con nuestro alumnado 
para que se empiece a establecer una relación ba-
sada en la confianza. De manera aleatoria podemos 
dedicar los primeros días a realizar pequeñas charlas 
individuales con cada uno de nuestros alumnos/as y 
así conocer sus aficiones, a qué dedican su tiempo li-
bre y además mostrar nuestra voluntad de hacerles 
partícipes en las decisiones que involucren la vida en 
el aula.  
 
Sweet beginning for teachers: dulce inicio para el 
profesorado  
 

En una de las redes sociales más potentes de la 
actualidad se lleva varios cursos celebrando el “año 
nuevo docente” que consiste en festejar la “noche-
vieja docente” el 31 de agosto abandonando así las 
vacaciones y comenzando el nuevo curso escolar 
compartiendo actividades de inicio de curso y buenos 
deseos a todos los docentes.  Durante ese día, te in-
vito a compartir con tus compañeros/as de profesión 
mensajes de ánimo y suerte.  

Estos dos últimos cursos he tenido la oportuni-
dad de ser la coordinadora de mi ciclo y ejercer la re-
presentación de todo el equipo en las reuniones de 
coordinación pedagógica. Una persona coordinadora 

debe ser un referente para 
el resto de profesorado im-
plicado, debe ser una per-
sona abierta y flexible con 
capacidad para el liderazgo, 
que sepa contar con la opi-
nión del resto de profeso-
rado, impulsando mejoras y 
favoreciendo la formación 
constante del profesorado 
en beneficio del alumnado. 

https://drive.google.com/file/d/1IAnD15Npnv5uO8gBkURh2PQJbLicSI-O/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1IAnD15Npnv5uO8gBkURh2PQJbLicSI-O/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1IAnD15Npnv5uO8gBkURh2PQJbLicSI-O/view?usp=sharing
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La organización y planificación de las tareas a realizar 
van a ser fundamentales durante todo el curso esco-
lar, es por eso por lo que sirven de gran ayuda el uso 
de canales de comunicación inmediata como 
WhatsApp, correo electrónico o calendar.  El contar 
con una estructura común para la redacción de los 
documentos ayudará al resto de profesorado en las 
tareas burocráticas (programaciones, currículos, me-
morias…). Además, si esta persona es empática, com-
prensiva, responsable y exigente, pero sabe deposi-
tar su confianza en el resto de compañeros y compa-
ñeras se generará un ambiente de trabajo muy sano 
y propicio para que el trabajo salga adelante con pro-
ductividad. Por último, me gustaría compartir con-
tigo un pequeño secreto para que los profes de tu ci-
clo acudan a las reuniones quincenales con agrado: 
ofréceles un dulce tipo chuche, bombón, hojaldre o 
pasta y hasta te preguntarán cuando es la siguiente 
reunión.  
 
Sweet beginning for families: dulce inicio para 
familias 
Teniendo en cuenta el Decreto 73/2011 de 22 de 
marzo del gobierno de Aragón por el que se establece 
la carta de derechos y deberes de los miembros de la 
comunidad educativa y las bases de las normas de 
convivencia,  las familias tienen el derecho a  (entre 
otros que atañen a otras funciones del profesorado)   
estar informados del proceso educativo de sus hijos,  
respeto, colaboración y apoyo de los miembros de la 
comunidad educativa , a ser oídos en decisiones que 
afecten a sus hijos y a  ser informados sobre los as-
pectos relativos a la convivencia que afecte a sus hi-
jos e hijas. Además de ello, es un deber de las familias 
el conocer, participar y apoyar la evolución de sus hi-
jos en el proceso de aprendizaje 

Para cumplir con los derechos y deberes de 
nuestra labor docente para con las familias de nues-
tro alumnado, nuestros horarios contemplan una 
hora semanal que dedicamos a la atención a las fami-
lias con la planificación de al menos 1 reunión indivi-
dual a lo largo del curso y 3 reuniones generales de 
familias coincidiendo con las 3 evaluaciones del curso 
más la evaluación final.  Cuando un nuevo curso co-
mienza es necesario establecer con las familias unos 
sólidos canales de comunicación, que se han visto im-
pulsados positivamente desde la pandemia y desde 
la generalización en el uso de plataformas digitales 
de comunicación. Actualmente existen variedad de 
opciones para comunicarnos con las familias de nues-
tro alumnado como la reunión presencial, telefónica, 

video llamada, correo electrónico, SIGAD, o Apps 
como Tokapp o Remind. Todo dependerá de las deci-
siones que se tomen al respecto de manera general 
para todo el centro y de las situaciones particulares 
de cada familia.  

En caso de comenzar curso con un nuevo grupo 
de estudiantes, resulta muy útil realizar una breve lla-
mada telefónica a las familias a modo de presenta-
ción. Al fin y al cabo, lo que demandan las familias de 
nuestro alumnado es conocer lo que ocurre dentro 
del aula y toda la información que les proporcione-
mos desde el inicio será bienvenida. Cuanto mejor in-
formados e informadas les mantengamos, evitare-
mos que haya malos entendidos y malas interpreta-
ciones de la información, las cuales actualmente pro-
liferan por el auge de los grupos de familias en apli-
caciones como WhatsApp o Telegram. Al atender las 
primeras reuniones individuales es muy positivo de-
jar que comience la familia expresando sus impresio-
nes. Muéstrate receptivo/a comprensivo/a y con ac-
titud cercana, tratándoles por su nombre e intere-
sándote por cómo están viviendo el curso de sus hijos 
e hijas.  Una buena estrategia es previamente a la 
reunión, rellenar un registro con todos los aspectos 
que debes comentarles e incluso los acuerdos a los 
que se llegará.   

Resulta muy beneficioso mostrar a las familias 
tu disponibilidad intentando amoldarte a sus hora-
rios para atenderlos de manera satisfactoria. ES por 
eso que un recordatorio impreso sobre el momento 
y el lugar de la reunión será muy práctico.  

En ocasiones es necesario trasladar información 
relevante y una manera de hacerlo muy visual es es-
cribirlo en estas “notas importantes” el alumnado 
puede pegarla en la agenda o incluso entregarla en 
mano para favorecer la efectividad en el traspaso.  

  Las reuniones generales de familias suelen rea-
lizarse en horario de tarde para favorecer la asisten-
cia de las personas que trabajan, es por ello que si 
ofreces un pequeño dulce con un mensaje divertido 
estarás ayudando a crear una imagen positiva sobre 
el tipo de docente que eres.  

Es importante que transmitamos a las familias la 
necesidad de crear un vínculo sólido de trabajo en 
equipo que favorezca el pleno desarrollo de las capa-
cidades de sus hijos e hijas. Es necesario reforzar po-
sitivamente actitudes de respeto, colaboración y par-
ticipación en la vida del centro animando a las fami-
lias a formar parte de órganos como la asociación de 
familias (AFA) o del consejo escolar.  
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Marina Echebarría 
participó como po-
nente en las Jornadas 
organizadas por el 
FEAE de Castilla y 
León en octubre. Su 
intervención en la lo-
calidad de Peñafiel 
fue muy aplaudida y 
valorada en aspectos 
relacionados con la 
educación en igualdad 
y el rechazo a la discri-
minación del alum-
nado. 

Entonces tuve la 
oportunidad de ha-
blar con ella durante 
la pausa del café y 
quedamos en mante-
ner una conversación 
más prolongada para 
las páginas de la re-
vista. Marina es una 
mujer muy solicitada 
en diferentes foros 
educativos y legislati-
vos. Por fin, el diez de 
noviembre pudo ha-
cerme un hueco y man-
tuvimos ese diálogo 
pospuesto.  

No quiero robarte 
demasiado tiempo, ya 

me imagino que ten-
drás la mañana com-
plicada. 

Tengo la mañana 
de papeleos, de balo-
nes fuera y de cosas si-
milares… 

O sea, de esas ta-
reas que tanto nos 
gustan [risas]… 
Llevo desde las ocho y 
media contestando 
correos, ajustando co-
sas, cambiando calen-
darios, imprimiendo 
los billetes de no sé 
qué... Y así, digo, ya 
son las diez y media, 
mejor, así que esto va 
a ser un descanso. 

Me alegro, si te lo 
tomas así, perfecto. 
En primer lugar, me 
gustaría que me dije-
ras cómo suele ser la 

experiencia educativa y 
escolar de los niños y 
niñas, y de los adoles-
centes LGTBI. 

Bueno, afortuna-
damente ha cambiado, 
yo creo que hay un an-
tes y un después, es lo 
primero que debería-
mos tener claro. Y hay 

Entrevista 

 

Marina Echebarría, catedrática de derecho y 
activista LGTBI: “Estamos consiguiendo que los 
niños y las niñas trans se queden en el sistema 
educativo, que terminen su proceso educativo con 
más o menos dificultades, pero que lo terminen” 

 

Marina Echebarría Sáenz es catedrática de 
derecho mercantil en la Universidad de 

Valladolid y activista LGTBI. En 2020 se convirtió 
en la primera mujer trans catedrática de una 
universidad española. Como especialista en 

derecho es autora y coordinadora de 
numerosos libros y artículos y ha participado en 

varios proyectos de investigación académica. 
Forma parte del Instituto de Estudios Europeos 
de la Universidad de Valladolid. Como activista 
ha colaborado en la elaboración de varias leyes 

autonómicas de identidad de género y ha 
formado parte, como experta, del grupo de 
trabajo que elaboró la ley de rectificación 

registral de la mención relativa al sexo de las 
personas. 
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un antes en el que la experiencia 
de las personas LGBTI en la en la 
escuela era de persecución, de 
menosprecio, de acoso... Mucha 
gente hacía un abandono tem-
prano del sistema educativo o se 
veía forzada a vivir una ocultación 
constante y permanente, y claro, 
cuando el problema era la orien-
tación sexual, la ocultación era 
más fácil, pero cuando estábamos 
ante gente que tenía expresiones 
de género o de identidad de gé-
nero, la ocultación era mucho más 
difícil y el nivel de fracaso escolar 
era enormemente mayor. 

Esto, de alguna manera, se 
convirtió en una causa de segre-
gación escolar encubierta, porque 
no se cuantificaba, porque como 
es un colectivo disperso que no se 
concreta en un sitio determinado, 
pues tampoco hay al final una 
cuantificación precisa. Muchas 
veces el propio sistema escolar 
expulsaba a estos colegiales. Eran 
los propios profesores, muchas 
veces, los que hacían la burla, los 
que hacían el comentario, los que 
tenían un comportamiento agre-
sivo hacia el menor que manifes-
taba pluma o que manifestaba su 
orientación o que manifestaba su 
identidad de género. Y esto era 
grave, esto era muy grave. 

Afortunadamente en los últi-
mos años, por la visibilización que 
ha tenido el colectivo LGBTI y por 
las luchas que ha habido por con-
seguir líneas de igualdad se ha 
normalizado que hay orientacio-
nes sexuales, que hay expresiones 
de género y que hay identidades 
de género distintas. Y empezamos 
a tener escuelas en las que es nor-
mal una conversación entre unos 
chavales entre doce y trece años: 
“fulanito de tal, ah ese es no bina-
rio, mengana de tal, ah, pero esa 
es bollera, tal no sé qué, pero ese 
es homosexual”. Entonces esto 

está dando, la posibilidad a mucha 
gente de hacer una vida normal y 
amparada en el sistema. 

Pero todavía hay casos en los 
que no, todavía hay muchos cole-
gios en los que hay acoso y toda-
vía tenemos profesorado que no 
son conscientes de cómo deben 
tratar esto, que no saben abordar 
esto. 

Por otra parte, el sistema no 
ha integrado esta diversidad se-
xual. Tenemos ya, ahora sí, los 
enunciados normativos, legislati-
vos que nos dicen que esto tiene 
que ser integrado en el sistema 
educativo. Pero todavía no hemos 
hecho el proceso de integración. 
Las comunidades autónomas van 
aprobando poco a poco protoco-
los contra el acoso escolar por ho-
mofobia, por ejemplo, es más raro 
que haya protocolos que contem-
plen la identidad de género. Mu-
chas comunidades no lo tienen o 
no saben muy bien cómo tratarlo 
y no hay una formación del profe-
sorado en estos temas. No hay 
una transversalización de la diver-
sidad sexual en la educación. En-
tonces tenemos una tarea pen-
diente tremenda. 

¿Hay muchas diferencias en 
los centros educativos respecto 
al trato a la diversidad sexual y de 
género? 

En los institutos, en general, 
el sistema, la estructura del sis-
tema es más propicia a que haya 
un tratamiento adecuado o a que 
se corrijan los tratamientos que, 
de alguna manera, no son adecua-
dos. En la educación concertada 
no se puede hacer una regla gene-
ral, tampoco, no se puede esta-
blecer un prejuicio. Hay colegios 
de educación concertada que han 
tenido conductas ejemplares.  

Cuando hicimos el protocolo 
educativo de Castilla y León, por 
ejemplo, había diversos ejemplos 

que venían de la educación con-
certada religiosa. Concretamente 
teníamos un colegio de monjas de 
Miranda de Ebro que había hecho 
una integración fantástica de una 
niña transexual y teníamos otro 
colegio que también era un ejem-
plo, pero igualmente teníamos 
otros ejemplos de expulsión del 
sistema. Es decir, el profesorado 
había reaccionado contra los 
alumnos, la dirección no había 
contenido ni había hecho forma-
ción al profesorado e incluso los 
padres habían fomentado, de al-
guna manera, acosar al menor. 
Una situación tremenda, algunas 
han terminado incluso en tribuna-
les. 

Entonces no se puede esta-
blecer una regla general. Normal-
mente, las estructuras de la pú-
blica, por el apoyo psicológico de 
los departamentos de orienta-
ción, los reglamentos de convi-
vencia… es más fácil establecer 
una corrección cuando se dan ca-
sos de acoso, porque muchas ve-
ces en la educación concertada no 
está esta estructura bien imple-
mentada. Yo pienso que es eso y 
luego bueno, pues porque hay, 
efectivamente, algunos centros, y 
no tienen por qué ser ni siquiera 
religiosos, en los que, a veces, la 
dirección no es sensible a estas 
cosas o ideológicamente es muy 
contraria y entonces la conducta 
cuando aparece un caso, normal-
mente es expulsar al alumno y 
que se vaya al instituto. Es la pri-
mera opción que te ofrecen. ¿Por 
qué no se va este niño al instituto 
que allí estará mucho mejor con 
sus pares? Aquí tengo un caso 
muy claro, en Valladolid y otro 
caso muy claro en la provincia, de 
la actitud de la dirección que al fi-
nal lo consiguieron, consiguieron 
expulsar a los menores. 
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Como has dicho, la forma-
ción del profesorado es escasa. 
Pero si se desarrolla ¿en qué lí-
nea debería ir esta formación? 

Básicamente lo que comen-
tábamos en el Congreso, es decir, 
estamos hablando de valores de 
ciudadanía, de valores constitu-
cionales. Estamos hablando de 
que el profesorado lo que tiene 
que hacer es asumir esos valores 
constitucionales y eso implica que 
tiene que haber una aceptación 
de la diversidad del ser humano 
en todos sus aspectos culturales y 
también en la diversidad sexual. 

No tiene por qué compartir 
mi visión de la vida o mi forma de 
vivir y puede considerar que, con-
forme a sus patrones religiosos, 
pues esto no es lo que quiere, 
pero debe tener muy claro el res-
peto a todas las manifestaciones 
de los alumnos y de los profesores 
y de las personas que están en el 
sistema educativo. Tiene que asu-
mir que el sistema educativo es un 
espacio de convivencia y de edu-
cación en valores democráticos y 
ahí está la inclusión, la inclusión 
social. 

La formación tiene que ir en 
ese sentido, no tenemos por qué 
hacer apología de nada, pero sí 
que tenemos que hacer una firme 
defensa de los valores constitu-
cionales y de la inclusión social en 
el sistema educativo. Es un sis-
tema en el que ofrecemos paz, 
paz social, y la posibilidad del libre 
desarrollo de la personalidad a to-
dos los que lo componen: a los 
profesores, a los PAS, a los alum-
nos… Fundamentalmente a los 
alumnos porque estamos allí por 
ellos. No nos olvidemos nunca de 
que estamos en el sistema educa-
tivo por los alumnos. 

Has dicho que la visualiza-
ción es importante, pero también 
comporta ciertos riesgos para la 

persona que visualiza su diversi-
dad. 

Obviamente, en algunos ta-
lleres de igualdad me decían: “qué 
bien, ha habido salidas del arma-
rio”. Y luego el problema es… 
bueno y esa salida del armario ¿va 
a tener el acompañamiento ade-
cuado por parte del profesorado? 
¿va a haber una supervisión dis-
creta de que, efectivamente, esto 
no dispara ningún tipo de reac-
ción? Porque es eso, todo es un 
proceso, no se trata solamente de 
decir: “bueno, va, y aquí está fula-
nito que es homosexual”. Es un 
proceso, es decir, en el colectivo 
en el que se hace esa declaración 
tiene que haber un seguimiento y 
un acompañamiento, porque si 
no, puede ser, a veces, hasta con-
traproducente. 

Y es importante la visibiliza-
ción por parte de los profesores. 
Es muy importante que haya pro-
fesores LGTBI porque dan una 
imagen de normalidad a los alum-
nos, dan la imagen de que es po-
sible estar en este sistema siendo 
homosexual, siendo lesbiana, 
siendo transexual. En ese sentido, 
no le voy a pedir a los profesores 
LGBTI que hagan una apología o 
que tengan la obligación de tener 
que exponer su intimidad. Pero lo 
cierto es que, si no tienen pro-
blema, están dando un mensaje 
de normalidad y de que es posible 
que en el sistema educativo uno 
tenga esa diversidad. Eso es muy 
importante, porque da la impre-
sión a todo el mundo de que efec-
tivamente es posible. Lo peor que 
nos pasaba a la generación de la 
etapa represiva era sentir que tu 
vida no era posible. Era sentir que 
tus espacios no eran los espacios 
públicos, era la idea de que tú no 
podías socializar normalmente, y 

eso es lo que tenemos que com-
batir de una manera clara y deci-
dida. 

¿Cuáles serían para el colec-
tivo LGTBI las consecuencias de 
una mala experiencia escolar o 
cuáles han sido las consecuencias 
de esa mala experiencia escolar? 

Bueno, todo en función de 
las posibilidades de ocultación 
que tenía el alumno, la gente que 
no era capaz de esconder su con-
dición o que era puesta en eviden-
cia y era acosada, normalmente lo 
que tenía era una abandono tem-
prano del sistema educativo. Esto 
era especialmente claro y mar-
cado en las mujeres transexuales 
y esto ha determinado que las 
mujeres transexuales de más de 
35 o 40 años hayan tenido un paso 
por el sistema educativo muy 
malo, escaso y que hayan termi-
nado muchas en un proceso de 
marginalización social. 

Es el colectivo que tiene ma-
yor índice de paro entre los colec-
tivos de difícil inclusión laboral y 
eso normalmente derivaba, pri-
mero de un rechazo social, por-
que es una cosa que se com-
prende mal, pero en buena me-
dida también del deficiente pro-
ceso de formación. Una gente que 
a los 16 años ya había huido del 
sistema educativo. Y entonces lo 
hemos pagado con marginación, 
hay una generación entera, mu-
chas generaciones previas que lo 
han pagado con marginación. 

Ahora estamos consiguiendo 
que los niños y las niñas trans se 
queden en el sistema educativo, 
terminen su proceso educativo 
con más o menos dificultades, 
pero lo están terminando y a par-
tir de ahí podremos pedir que 
haya una normalización en el mer-
cado laboral. Porque si consigues 
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independencia económica consi-
gues independencia en esta socie-
dad. 

Pero hemos tenido genera-
ciones que han perdido el tren de 
la educación. Esa sería la conse-
cuencia y luego… no vamos a ha-
blar solamente de la inclusión so-
cial y la inclusión laboral, vamos a 
hablar de las heridas emociona-
les. De la gente que ha vivido sin 
poder socializar abiertamente en 
su adolescencia. De la gente que 
mientras todo el mundo estaba 
con sus novios, sus novias… tenían 
que estar escondiendo lo que sen-
tía, lo que podía estar viviendo 
porque no iba a ser entendido.  
Ahí también hay muchas heridas 

emocionales. La generación del 
franquismo que vivió una repre-
sión brutal, las que han llegado a 
ser mayores de edad, arrastran 
unas heridas enormes. 

Cuando vas a la Fundación 26 
de Diciembre te encuentras unos 
cuadros psicológicos tremendos 
de gente que no ha podido hacer 
una socialización normal. Y du-
rante años tuvo que vivir oculta, 
que no pudo nunca manifestar sus 
emociones en público. Entonces 
todo ese ejemplo que tenemos 
ahí en el pasado es la mejor base 
para saber lo que no queremos y 
no podemos hacer ahora. 

Hablabas de una escuela 
más inclusiva ¿cuáles serían los 

instrumentos para hacer que la 
escuela sea más inclusiva? 

Bueno, pues deberíamos re-
visar un poco nuestros materiales 
educativos para ver si efectiva-
mente son acordes a esa inclu-
sión. Deberíamos establecer con 
claridad los protocolos frente al 
acoso homofóbico y transfóbico. 
Deberíamos revisar los idearios de 
los centros y manifestar pública-
mente que son un espacio de in-
clusión y de convivencia. Y debe-
ríamos asumir esto como sistema 
educativo, como un valor y como 
una oportunidad. Esos son los pa-
sos que nos quedan por dar. He-
mos empezado, afortunadamente 
creo que hemos empezado, pero 

nos queda mu-
cha labor por-
que concien-
ciar a todo el 
sistema educa-
tivo, a miles de 
docentes, con-
seguir que to-
dos los centros 
al final se ha-
gan a la idea de 
que ellos tam-
bién pueden 

tener un alumno que es gay, o que 
es lesbiana, que es transexual, 
que tiene mucha pluma… con-
cienciar a todos nos va a llevar 
mucho tiempo. 

He estado dando talleres de 
igualdad por institutos bastante 
tiempo y era muy curioso porque 
llegabas a un instituto de un pue-
blo y te decían: “Ah, bueno, pero 
aquí no tenemos ese problema 
porque no hay ninguno”. Cuando 
terminabas el taller se te acercaba 
una niña diciendo, con un niño de 
la mano; “venga, va, díselo, dí-
selo”. Y resulta, pues que sí, que 
ese chico era homosexual, que sí 
que había salido, que tenía pluma, 
que sí, que había un acoso hacia 

ese menor… Salían cosas que de 
repente los departamentos de 
orientación se quedaban espanta-
dos. Pero ¿cómo ha podido ser 
que esto haya estado aquí delante 
de nuestras narices y no lo haya-
mos visto? Ese es el problema, la 
respuesta más intuitiva de cual-
quier alumno en esta situación es 
la ocultación, es esconderse. 

Si no entiende que tiene de-
recho a poder manifestarse, si no 
ve que es un espacio en el que 
puede manifestarse y desarro-
llarse libremente, lo que va a ha-
cer es lo que hemos hecho todas 
en mi generación, que era sote-
rrar, soterrar totalmente este 
tema y vivimos, con un cercena-
miento, con un cercenamiento so-
cial y con un cercenamiento emo-
cional. Nos lo tenemos que pensar 
porque en nuestras leyes estos 
objetivos están muy claros. 

Precisamente te quería pre-
guntar sobre el marco legal en el 
que nos movemos ¿hemos avan-
zado? ¿se aplican adecuada-
mente las normas? 

El marco legal es clarísimo ya, 
es decir, tanto por el modelo de 
educación inclusiva que sale de la 
UNESCO, por un lado, como con 
los compromisos que tenemos 
con la Agenda 2030, por el ar-
tículo 27 de la Constitución, el 
apartado 10 que nos habla de fo-
mentar el libre desarrollo de la 
personalidad. 

Esto es un aspecto esencial 
del sistema educativo, la educa-
ción no está solamente para dar 
contenidos de matemáticas o de 
historia, está también para permi-
tir ese espacio de libre desarrollo 
de la personalidad y la formación 
en valores ciudadanos, en valores 
democráticos, en valores consti-
tucionales… Y para enseñar la 
convivencia, el ejemplo de convi-
vencia, el modelo es esencial. 

Deberíamos revisar un 
poco nuestros materiales 
educativos para ver si 
efectivamente son 
acordes a esa inclusión 
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Nuestra Constitución es clarí-
sima, nuestra ley orgánica de edu-
cación también es muy clara, ya 
ha optado claramente por ese 
modelo de inclusión social y toda-
vía, si alguien tiene alguna duda, 
tenemos, aparte de las legislacio-
nes autonómicas que también 
han incidido en este tema, tene-
mos el derecho antidiscriminato-
rio de la ley 15/2022, la que lla-
man la ley Zerolo, o la ley 4/2010, 
la que se llama la ley trans. En las 
dos hay un claro mandato de que 
el sistema educativo tiene que ser 
un sistema inclusivo. Pasa lo 
mismo con muchas leyes autonó-
micas LGTBI, de tal manera que el 
aspecto normativo no tiene nin-
guna duda. 

Muchas de las cosas que se 
están defendiendo como el pin 
parental, como el… “bueno, pero 
a mi hijo lo saco yo cuando hay un 
taller de formación en igualdad”. 
No, no, lo siento, pero no es así. Si 
es un taller formativo elegido por 
el centro, es obligatorio, no es una 
opción. Usted no puede poner un 
paraguas sobre la formación cí-
vica encima de su hijo, porque el 
derecho a la educación le perte-
nece al hijo, no al padre. El padre 
puede elegir el modelo de educa-
ción a través del colegio, sea reli-
gioso o no, pero los contenidos 
educativos, los elige el sistema 
educativo en lo que se refiere a la 
formación en valores. Y no, usted 
no tiene derecho a que el sistema 
educativo se inhiba. Usted en casa 
le podrá decir a su hijo que sea ra-
cista, que sea un nazi, pero el sis-
tema educativo no tiene por qué 
hacerle un paraguas para que us-
ted sea la única voz que escucha. 
Tiene la obligación de transmitir 
los valores constitucionales, los 
valores democráticos, los valores 
de convivencia. Y no, no le pode-
mos permitir a la gente que cree 

corros en la educación al margen 
de ese derecho del menor a reci-
bir ese mensaje. 

Sin embargo, vivimos una 
época en la que esos discursos 
excluyentes y antidemocráticos 
cada vez se escuchan más. 

Vamos a tener que comba-
tirlo, esto es muy fácil, nosotros 
como docentes tenemos un de-
ber, tenemos un mandato legal, 
se nos ha encomendado una labor 
y hemos adquirido unos compro-
misos al entrar en el sistema edu-
cativo. Tenemos la obligación de 
cumplir con nuestro deber y de 
plantarnos ante la gente que 
quiere convertir a los menores en 
una réplica de su modelo basado 
en el odio o de su modelo exclu-
yente. Y además hay que demos-
trar la hipocresía que hay, porque 
fíjate, si aparece un padre di-
ciendo, mi niña es musulmana y 
no puede hacer educación física, 
no puede mezclarse con los de-
más chicos, o sea, tiene que estar 
completamente tapada… Pues no 
lo respetamos, porque entende-
mos que esa niña tiene sus dere-
chos y tiene derecho a recibir una 
educación igual que todos los de-
más y tiene derecho a recibir una 
educación que le permita ver lo 
que es esta sociedad y lo que le 
permite hacer. Entonces ¿por qué 
tenemos que hacer caso cuando 
llega alguien que dice no, mi hijo 
tiene que ser educado en una ho-
mofobia perfecta, el mío tiene 
que ser educado en la negación de 
las vacunas y de los avances bioló-
gicos? ¿Por qué se supone que 
tendríamos que hacer caso 
cuando sabemos que va contra los 
valores cívicos, contra los valores 
democráticos o contra los princi-
pios científicos? Porque la educa-
ción defiende eso, usted lo que 
me está diciendo es que le mo-
lesta el sistema educativo. Bueno, 

lo siento, hay una educación obli-
gatoria porque es lo que ha op-
tado por imponer esta sociedad, 
afortunadamente. 

Sencillamente transmitiría a 
los docentes una idea muy clara, 
en esta guerra estamos todos, en 
esta guerra no cabe abstención, 
no cabe declararse al margen. He-
mos aceptado un compromiso 
cuando hemos entrado en el sis-
tema educativo y ese compromiso 
es la defensa de valores constitu-
cionales, también, no solamente 
de los contenidos que yo trans-
mito a los menores, sino también 
de un modelo de convivencia. Y 
ese modelo de convivencia es irre-
nunciable, no podemos decir yo 
me limito a enseñar matemáticas, 
no. Usted es un ejemplo de ese 
modelo de convivencia y también 
transmite valores, entonces todos 
estamos en esta guerra. Nos de-
mos cuenta o no, algunos estarán 
más en primera línea porque les 
toca hacer pedagogía con esto, 
pero todos estamos en esta bata-
lla. 

Gracias Marina por tus pala-
bras y por tu tiempo… 

Yo te lo agradezco además vi-
niendo de Aragón. Me gustaría 
decir que Aragón era la Comuni-
dad Autónoma que en política de 
igualdad iba por delante de toda 
España. Repito, iba por delante de 
toda España, lo que estabais ha-
ciendo en Aragón era espectacu-
lar y ahora de repente lo han qui-
tado todo. De repente, hemos pa-
sado a la omisión, ha desapare-
cido. De todas formas, por mucho 
que quiten políticas de igualdad, 
creo que cada persona que está 
en su puesto de trabajo se man-
tiene en un frente de batalla por 
la convivencia y la igualdad. 
 

Fernando Andrés Rubia 
  



 

 

Fó
ru

m
 A

ra
gó

n
, n

ú
m

. 4
0

, d
ic

ie
m

b
re

 d
e 

20
2

3 
 

46 
 

La Educación Secundaria Obligatoria (ESO) y el Bachi-
llerato son opciones educativas que brindan a los es-
tudiantes la oportunidad de obtener una formación 
general en diferentes áreas del conocimiento. Sin 
embargo, cuando se trata de salidas profesionales, 
existen importantes diferencias entre la ESO y el Ba-
chillerato, y la Formación Profesional. 

Los Ciclos Formativos de Formación Profesional 
(FP) son una opción de educación y formación muy 
valorada por los jóvenes y adultos que buscan prepa-
rarse para el mundo laboral. Una vez finalizado el ci-
clo, es importante saber que existen diferentes op-
ciones para continuar formándose y conseguir nue-
vas competencias y habilidades. 

En este artículo, vamos a analizar el acceso a los 
Ciclos de FP, los diferentes itinerarios que se pueden 
elegir después de terminar un ciclo de FP, la impor-
tancia de labrarse un futuro, las salidas profesiona-
les, el acceso a la universidad, la mejor empleabilidad 
en la Formación Profesional, la orientación laboral 
como parte esencial de la FP, la FP Dual como moda-
lidad en auge y la Formación Profesional para el em-
pleo. 

 
 

Acceso a los Ciclos de Formación Profesional 
Los requisitos de acceso a los ciclos formativos de FP 
varían en función del nivel de estudios previos del es-
tudiante.  

Para acceder a los Ciclos Formativos de Grado 
Básico debes cumplir todos los requisitos siguientes: 

- Tener cumplidos quince años o cumplirlos du-
rante el año natural en curso, y no superar los 
diecisiete años en el momento de acceso o du-
rante el año natural en curso. 

- Haber cursado el primer ciclo de la ESO (3º 
curso), o excepcionalmente, haber cursado 2º de 
la ESO. 

- Haber propuesto el equipo docente a los padres, 
madres o tutores legales la incorporación del 
alumno o alumna a un ciclo de Formación Profe-
sional Básica. 

Para acceder a los Ciclos Formativos de Grado 
Medio debes cumplir alguno de los siguientes requi-
sitos: 

- Tener alguno de los siguientes títulos:  

• Título de Graduado en ESO o de un nivel aca-
démico superior 

• Título Profesional Básico (Formación Profe-
sional de Grado Básico). 

• Título de Técnico/a o de Técnico/a Auxiliar o 
equivalente a efectos académicos. 

- Haber superado 2º de BUP, la prueba de acceso 
a ciclos formativos de grado medio o la prueba 
de acceso a la Universidad para mayores de 25 
años. 

Para acceder a los Ciclos Formativos de Grado 
Superior debes cumplir alguno de los siguientes re-
quisitos: 

Otras colaboraciones 

 

Oportunidades que ofrece la Formación 
Profesional: labrándose un futuro prometedor 
 

Esther Torres Abizanda 
Departamento de FOL y Equipo Erasmus+ del CPIFP Corona de Aragón de Zaragoza 
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- Tener alguno de los siguientes títulos:  

• Título de Bachiller, o de un certificado acre-
ditativo de haber superado todas las mate-
rias del Bachillerato. 

• Título de Técnico/a (Formación Profesional 
de Grado Medio). 

• Título de Técnico/a Superior, Técnico Espe-
cialista o equivalente a efectos académicos. 

• Técnico o Técnica de Artes Plásticas y Diseño 
(artículo 53.1 de la Ley Orgánica 2/2006, de 
3 de mayo, de Educación, modificada por la 
Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre). 

• Titulación Universitaria o equivalente. 

- Haber superado 3º de BUP, 2º curso de cualquier 
modalidad de Bachillerato experimental, COU, la 
prueba de acceso a ciclos formativos de grado su-
perior o la prueba de acceso a la Universidad para 
mayores de 25 años. 
 

Itinerarios después de los Ciclos de FP 
Tras finalizar un ciclo de FP además de optar por co-
menzar a trabajar, el estudiante puede elegir diferen-
tes itinerarios. Uno de ellos es continuar su forma-
ción en otro ciclo de FP, ya sea en la misma familia 
profesional o en una distinta. En este sentido, las pa-
sarelas entre ciclos permiten a los estudiantes acce-
der a otro ciclo de FP sin necesidad de realizar las 
pruebas de acceso. 

Otra opción es la de acceder a la universidad me-
diante las pruebas de acceso a mayores de 25 años. 
En este caso, es importante destacar que existen ci-
clos formativos de FP que facilitan el acceso a la uni-
versidad, ya que están diseñados para preparar a los 
estudiantes para las pruebas de acceso. 

También existe la posibilidad de realizar cursos 
de especialización o de posgrado, que permiten a los 
estudiantes profundizar en una determinada área de 
conocimiento y conseguir nuevas competencias y ha-
bilidades. 

 
Importancia de labrarse un futuro 
Labrarse un futuro es esencial para cualquier persona 
que quiera tener éxito en su carrera profesional. Esto 
implica estar siempre en constante formación y ac-
tualización de conocimientos y habilidades, para es-
tar preparados para los cambios y las demandas del 
mercado laboral. 

En este sentido, los ciclos formativos de FP son 
una excelente opción para aquellas personas que 
quieren labrarse un futuro, ya que están diseñados 

para preparar a los estudiantes para el mundo labo-
ral. Además, muchos ciclos de FP cuentan con prácti-
cas en empresas, lo que permite a los estudiantes ad-
quirir experiencia y conocimientos prácticos. 
 
Salidas profesionales 
 
Elegir una profesión no es una decisión fácil. Para 
ello, existen varios factores que hay que tener en 
cuenta como la vocación, preferencias y expectati-
vas. Aun así, es importante que conozcamos en qué 
situación se encuentra el mercado laboral y cuáles 
son los Ciclos Formativos con más salidas laborales, 
ya que conocerlos puede ayudar en la decisión. 

Los últimos datos que nos ofrece el Observato-
rio de las Ocupaciones del SEPE (Servicio Público de 
Empleo Estatal), nos muestran cuáles son aquellas ti-
tulaciones de FP que tienen un mayor número de 
contrataciones registradas en el SEPE. 

 
Hay quién está pensando en cursar un Grado 

Medio y todavía no tiene claro por cuál decantarse. 
Uno de los factores que podría influir a la hora de de-
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cidir qué estudiar, puede ser la empleabilidad del Ci-
clo Formativo en el que el alumno se quiere matricu-
lar. Las FP de Grado Medio presentan datos muy po-
sitivos, ya que el desempleo en los graduados de una 
FP de Grado Medio es de 11,8%, tres veces menor al 
paro juvenil en España, que se sitúa alrededor del 
29,3%. 

Los grados medios con más salidas profesionales 
en 2023 son: 

- Grado Medio en Gestión Administrativa. 
- Grado Medio en Cuidados Auxiliares de Enferme-

ría. 
- Grado Medio en Instalaciones Eléctricas y Auto-

máticas. 

Cursar un Grado Superior puede abrir un gran 
abanico de oportunidades laborales. Si se tienen du-
das sobre por qué FP decantarse, echar un vistazo a 
cuáles son los Grados Superiores con más salidas la-
borales puede facilitar la decisión. El desempleo tras 
terminar un Grado Superior es de 15,8%, por lo que 
esto nos indica que este tipo de estudios presenta 
una alta tasa de inserción laboral, frente al 29,2% de 
desempleo juvenil. 

Los grados superiores con más salidas laborales 
en 2023 son: 

- Grado Superior en Administración y Finanzas 
- Grado Superior en Educación Infantil 
- Grado Superior en Integración Social 
- Grado Superior en Enseñanza y Animación 

Sociodeportiva 
- Grado Superior en Laboratorio Clínico y Bio-

médico 
- Grado Superior en Desarrollo de Aplicacio-

nes Multiplataforma 
- Grado Superior en Asistencia a la Dirección 
- Grado Superior en Administración de Siste-

mas Informáticos en Red 
- Grado Superior en Sistemas Electrotécnicos y 

Automatizados 
 

El acceso a la Universidad 
Otra de las opciones para seguir estudiando después 
de la Formación Profesional es continuar con estu-
dios universitarios. En España, la Formación Profesio-
nal y la universidad se complementan y se consideran 
igualmente válidas. Los estudiantes de Formación 
Profesional tienen la oportunidad de acceder a la uni-
versidad mediante la superación de una prueba de 
acceso específica. Esta prueba evalúa las habilidades 

y conocimientos en áreas específicas, y permite el ac-
ceso a estudios universitarios relacionados con la fa-
milia profesional en la que se han formado. 
 
La mejor empleabilidad en Formación Profesional 
Actualmente se está demostrando que las personas 
con titulados en la universidad no tienen más opor-
tunidades de encontrar trabajo que los técnicos su-
periores en Formación Profesional, ya que los univer-
sitarios no tienen un conocimiento práctico tan am-
plio ni experiencia. Además, se han visto varios casos 
que los titulados en universidades realizan un FP para 
entrar al mercado laboral de una forma más directa. 

 
Una de las grandes ventajas de la Formación 

Profesional es que ofrece una formación más prác-
tica y específica que facilita la inserción laboral de los 
estudiantes como parte fundamental del currículo. 
Esto también se debe a que los Ciclos de FP incluyen 
prácticas en empresas, en las que los estudiantes tie-
nen la oportunidad de aplicar los conocimientos ad-
quiridos en situaciones reales y de conocer el mundo 
laboral de cerca, a la vez que se les ofrece la posibili-
dad de demostrar su valía. 

Además, la Formación Profesional está diseñada 
para cubrir las necesidades del tejido empresarial del 
entorno, lo que significa que los estudiantes están 
preparados para trabajar en áreas en las que se re-
quieren profesionales cualificados. Esto se traduce 
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en una mayor demanda laboral y, por tanto, en una 
mayor facilidad de inserción laboral. 
 

 
 

La tasa de empleabilidad de la Formación Profe-
sional en España ha crecido, en los últimos años, si-
tuándose como el nivel de estudios que mayor de-
manda laboral genera, alcanzando la cifra de 42,2%, 
superando a los titulados de grado universitario, que 
cuentan con una demanda del 38,5%. 

Esta tendencia confirmaría las proyecciones rea-
lizadas por la agencia del Centro Europeo para el 
Desarrollo de la Formación Profesional (Cedefop), 
que aseguran que, de aquí al año 2030, se requerirán 
un 65% de profesionales con cualificaciones medias y 
un 35% con cualificaciones altas. Estos datos, posicio-
nan a la FP como un tipo de enseñanza más competi-
tivo que logra adaptarse a las necesidades reales de 
las empresas. 

Para este último curso (2022-23), se prevé que 
el alumnado matriculado en una FP crezca un 5,6%, 
alcanzando los 1.092.317 alumnos, tal y como se ex-
pone en el último informe «Datos y cifras del curso 
escolar 2022-23», del Ministerio de Educación y For-
mación Profesional. Esta cifra nos indica que este tipo 
de enseñanza vuelve a ser, otro año más, la que ha 
presentado un mayor crecimiento respecto al año 
anterior, sumando así, a 58.371 alumnos más. 
 
La orientación laboral como parte esencial de la FP 
La orientación laboral es parte fundamental de la 
Formación Profesional. Los centros de FP cuentan 
con orientadores que ayudan a los estudiantes a des-
cubrir sus habilidades, intereses y expectativas labo-
rales. Además, los centros de FP suelen contar con 
convenios con empresas locales para facilitar las 
prácticas en empresas y la inserción laboral de los es-
tudiantes. 
 
 

 
Los estudiantes de FP están preparados para tra-

bajar en una gran variedad de campos y ocupaciones, 
ya que la formación que reciben está muy orientada 
a las necesidades del mercado laboral. Por tanto, los 
profesionales que completan un ciclo formativo de 
FP están listos para trabajar. 
 
FP Dual como modalidad en auge 
Con una tasa de inserción laboral del 70%, esta mo-
dalidad puede ser clave en un mercado donde las em-
presas no encuentran personal, pese a un 30% de 
paro juvenil. 

 
La FP Dual es el conjunto de acciones e iniciati-

vas formativas que tienen por objeto la cualificación 
profesional de las personas, combinando los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje en la empresa y en el 
centro de formación. 

Esta modalidad se creó hace diez años en Es-
paña. Desde que se reguló por primera vez en 2012 
hasta la reciente aprobación de la Ley de Formación 
Profesional 3/2022, la FP dual ha ido implementán-
dose progresivamente en nuestro país. 

La FP dual ofrece, además, una serie de ventajas 
que hay que poner en valor, y que aún son descono-
cidas en nuestro país. Podemos destacar principal-
mente tres: 

- La primera es que existe una corresponsabilidad 
entre centro educativo y empresa, dado que 
crean conjuntamente el contenido, con lo que la 
formación está siempre actualizada y acorde con 
las necesidades laborales reales.  
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- La segunda es que el estudiante recibe formación 
tanto en el centro educativo como en la em-
presa. Aprende, por lo tanto, en un entorno real 
y dinámico.  

- Y finalmente, la tercera ventaja es que ayuda a 
fortalecer la confianza y la autoestima del estu-
diante, porque forma parte de un equipo de tra-
bajo y está inmerso en un entorno laboral real. 

Si bien es cierto que la demanda de la FP dual ha 
ido en aumento en los últimos años, el porcentaje de 
alumnos que eligen esta modalidad de formación 
apenas representa hoy un 4% del total de alumnos de 
FP. Es un porcentaje muy bajo si lo comparamos con 
el de Alemania, donde los estudiantes de la modali-
dad dual representan el 60% y cuyos efectos en la in-
serción laboral son más que evidentes: el desempleo 
juvenil apenas llega al 6%. 

Mientras observamos con preocupación los da-
tos sobre educación y empleo en España, que mues-
tran un desempleo juvenil (menores de 24 años) del 
30,1% a principios de 2022, cada vez más empresas 
afirman no encontrar los perfiles técnicos que nece-
sitan. Las informaciones más recientes del Instituto 
Nacional de Estadística así lo corroboran: cada vez 
hay más puestos de trabajo sin cubrir, unos 140.000 
en el segundo trimestre del 2022 y muchos de ellos 
pertenecen a perfiles técnicos de FP. 

Los datos son claros: se necesitan profesionales 
con competencias digitales, con conocimiento de 
nuevas técnicas de construcción sostenibles, exper-
tos en tecnologías y gestión de datos, entre muchos 
otros. La inserción laboral en algunos perfiles como, 
por ejemplo, en instalación de paneles solares, la lo-
gística, la gestión del agua o la eficiencia energética 
son prácticamente del 100%. Resulta paradójico que 
las empresas no encuentren trabajadores cuando el 
30% de los jóvenes no tiene trabajo. ¿Cómo puede 
haber gente sin trabajo y trabajo sin gente? 

Esto debe servir como toque de atención para 
ver que la educación debe pasar a ser una prioridad 
del país. Necesitamos una visión y una estrategia 

compartida para ofrecer a nuestros jóvenes, y a nues-
tra sociedad en general, oportunidades laborales de 
calidad. En esta tarea, la FP dual es el gran aliado. 
 
La Formación Profesional para el empleo 
En España la Formación Profesional está formada por 
dos subsistemas y hay que saber distinguirlos: 

● El Subsistema de formación profesional ini-
cial o reglada, donde se engloban los ciclos 
de Formación Profesional Básica y los ciclos 
de grado medio y superior a los que hemos 
hecho referencia hasta el momento.  

● El Subsistema de formación profesional para 
el empleo, también conocida como la forma-
ción profesional en el ámbito laboral, que re-
gula todo lo correspondiente a acciones de 
inserción y reinserción laboral y lo relativo a 
la formación continua de los trabajadores. 

El sistema de Formación Profesional para el Em-
pleo en el ámbito laboral tiene por finalidad impulsar 
y realizar una formación que contribuya al desarrollo 
personal y profesional de las personas trabajadoras 
(ocupadas y desempleadas), mejorando su empleabi-
lidad y su promoción en el trabajo. Esta formación 
responde a las necesidades del mercado laboral y 
está orientada a la mejora de la competitividad em-
presarial. 

Incluye distintas iniciativas y programas de for-
mación que se desarrollan en el marco del Sistema 
Nacional de Empleo, a través del Servicio Público de 
Empleo Estatal y de los Servicios Públicos de Empleo 
de las Comunidades Autónomas. 

En resumen, la Formación Profesional no solo 
ofrece la oportunidad de entrar en el mundo laboral 
de forma rápida y efectiva, sino que también permite 
seguir estudiando y especializándose en áreas espe-
cíficas. La posibilidad de acceder a la universidad y de 
cursar ciclos de grado superior, junto con la oferta de 
cursos de especialización y formación continua, ha-
cen que la Formación Profesional sea una opción al-
tamente valorada en el mercado laboral actual. La FP 

además cuenta con distintas modalidades: 
matutino, vespertino, nocturno, dual y a dis-
tancia, lo que permite una gran accesibili-
dad. 

Aquellos que eligen la Formación Profe-
sional tienen la oportunidad de adquirir co-
nocimientos y habilidades altamente espe-
cializados, lo que aumenta su empleabilidad 
y les permite tener una carrera satisfactoria 
y exitosa en el mundo laboral. 
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El documento de la OCDE PISA in Focus 120 “Están 
preparados los alumnos para enfrentarse a los retos 
relacionados con el medioambiente” se centra en 
averiguar si el alumnado está suficientemente prepa-
rado para afrontar los retos medioambientales que 
ya están siendo claves para reordenar la vida colec-
tiva. Al visitar de nuevo la página del Ministerio de 
Educación y Formación Profesional me surge la duda 
de si los centros se han enterado de su publicación. 
Hace bastantes meses que fue colgado en la página y 
hasta ahora solamente lleva poco más de cien des-
cargas. Este hecho permite avanzar que seguramente 
no tuvo mucha trascendencia a la hora de programar 
el curso actual. 

Digamos, sin ánimo de entrar en críticas particu-
larizadas, que las instrucciones o propuestas de fuera 
de la cercana administración educativa, que pueden 
implicar la acción pedagógica de cuestiones de la vida 
cotidiana, pasan muchas veces de puntillas por la 
programación escolar. A pesar de esto, cada vez son 
más los centros que programan actividades socioam-
bientales. Aquí vemos una disonancia que hay que 
superar. Para justificar un poco más lo que afirmo, 
me gustaría contraponer los rasgos de la ecosociedad 
que se intenta dibujar a escala global con los resulta-
dos que PISA in Focus 120 resalta. 

 
Nadie se puede poner de lado, lo socioambiental 
suena más cada día.  
Tómese lo que sigue –ecos de la trama global en la 
sociedad española del siglo XXI- como un preámbulo. 
Hace un par de meses conocimos el “Informe sobre 
el desarrollo sostenible mundial 2023: Tiempos de 
crisis, tiempos de cambio: ciencia para acelerar las 
transformaciones hacia el desarrollo sostenible”. Re-
cogemos algunas de sus conclusiones. Hábilmente 
razonadas podrían tener una alta trascendencia 
educativa: 

• A lo socioambiental no le conviene un cambio 
incremental y fragmentado: no es suficiente y no 
logrará las transiciones que son necesarias. Por 
tanto, por más que llevemos a cabo acciones par-
ciales en el aula –nunca estarán de más-, lo mejor 
sería abordar proyectos de centro para varios 
cursos escolares. 

• Parece que el remedio al desajuste socioambien-
tal de hoy no consiste en hacer por hacer, en 
plantear acciones de reverdecimiento escolar. El 
mejor camino a seguir es transformar la forma en 
que pensamos, vivimos, producimos y consumi-
mos. Esta encomienda educativa exige perseve-
rancia y tiempo. Pero hay que abrir el abanico 
educativo hacia el compromiso. Si se logra, tanto 
el profesorado que aprende haciendo como el 
alumnado se aproximarán a ver/comprender la 
relevancia de sus acciones.  

• Seguramente habrá que mirar la cuestión am-
biental –en adelante MA- desde criterios sociales 
detectados mediante la investigación científica. 
Lo ecosocial debe ser un eje global del aprendi-
zajes, desde Primaria hasta la Universidad, pues 
ya se conocen investigaciones que pueden servir.  

• Mal vamos si queremos partir de definiciones ce-
rradas. Lo socioambiental está en cambio perma-
nente, con sus incertidumbres que van y vienen, 
con cambios en los espacios, con tiempos sin pre-
fijar.  

Cuando en 2019 se abordaba el Informe Glo-
bal de Desarrollo Sostenible se agrupaban los indi-
cadores en torno a seis escenarios principales: bie-
nestar y capacidades humanas, sostenibilidad y 
justicia de las economías locales y globales, unos 
sistemas alimentarios adecuados en torno a patro-
nes saludables de nutrición,  una imprescindible 
descarbonización energética con acceso universal, 
una nueva dimensión urbana y un cuidado desarro-
llo periurbano. Finalmente -compendiando a todos 

Nuestros escolares y su forma de ver/actuar 
ante las crisis ambientales 

 
Carmelo Marcén Albero 

Investigador asociado al Departamento de Geografía y a 
la Facultad de Educación de la Universidad de Zaragoza 

https://sede.educacion.gob.es/publiventa/pisa-in-focus-120-estan-preparados-los-alumnos-para-hacer-frente-a-los-retos-relacionados-con-el-medio-ambiente/organizacion-y-gestion-educativa/26829
https://sede.educacion.gob.es/publiventa/pisa-in-focus-120-estan-preparados-los-alumnos-para-hacer-frente-a-los-retos-relacionados-con-el-medio-ambiente/organizacion-y-gestion-educativa/26829
https://sede.educacion.gob.es/publiventa/pisa-in-focus-120-estan-preparados-los-alumnos-para-hacer-frente-a-los-retos-relacionados-con-el-medio-ambiente/organizacion-y-gestion-educativa/26829
https://sdgs.un.org/sites/default/files/2023-09/FINAL%20GSDR%202023-Digital%20-110923_1.pdf
https://sdgs.un.org/sites/default/files/2023-09/FINAL%20GSDR%202023-Digital%20-110923_1.pdf
https://sdgs.un.org/sites/default/files/2023-09/FINAL%20GSDR%202023-Digital%20-110923_1.pdf
https://sdgs.un.org/sites/default/files/2023-09/FINAL%20GSDR%202023-Digital%20-110923_1.pdf
https://eldiariodelaeducacion.com/ecoescuela-abierta/2023/11/14/climatizar-el-curriculo-para-ambientalizar-el-patio-de-recreo-o-viceversa/
https://sdgs.un.org/es/publicaciones/informe-mundial-sobre-el-desarrollo-sostenible-2019-24576
https://sdgs.un.org/es/publicaciones/informe-mundial-sobre-el-desarrollo-sostenible-2019-24576
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en alianza- la medición multivariable del impacto 
propio en el lejano mundo ambiental global. ¿Se 
puede mirar a la lejanía desde el aula? Sin duda. 
Hasta hace un tiempo -los desarrollos curriculares se 
habían hecho eco de ello y la LOMLOE lo contiene ex-
plícitamente– se hablaba de cuatro palancas princi-
pales de impulso socioambiental: gobernanza, eco-
nomía y finanzas, individuos y acción colectiva, y 
ciencia y tecnología. El informe de 2023 incluye una 
quinta: el desarrollo de capacidades deben ser una 
encomienda global. Todos los países –extensivo a las 
personas- necesitan conocimientos y habilidades 
para comprender, habilitar y navegar transformacio-
nes específicas del contexto. Aquí vemos un nexo 
fundamental entre lo que dice la ciencia y aquello 
que prioriza la LOMLOE: el desarrollo de competen-
cias y capacidades. Por lo que desde aquí abogamos 
por un poco de ciencia enseñado amistosamente. 

La escuela, la educación reglada es un reflejo de 
la sociedad que la mantiene. Por eso, cualquier lec-
tura que se haga de sus rasgos formativos debe fi-
jarse en esta consideración. En el caso que nos 
ocupa, la cuestión ecosocial, no escapa a esta pre-
misa. Bien que en una parte de las ocasiones nos pre-
senten esta dimensión ligada a hechos concretos, 
casi siempre catástrofes como las inundaciones o se-
quías de este año; su caracterización global perma-
necerá. Necesitaría mostrar las interacciones vitales 
entre diversas variables. En consecuencia, una ley 
educativa no puede redactarse al margen de la socie-
dad a la que se debe, de sus cambiantes contextos 
próximos o lejanos. Y esto ha ocurrido demasiadas 
veces. 
 
Necesitamos una sociedad que haga de escuela; una 
escuela que obtenga sus temas de estudio de la so-
ciedad que la sustenta 
Semejante propuesta necesitaría de investigaciones 
más amplias. Suponemos que habrán sido tenidas en 
cuenta cuando se valora en PISA la percepción y la 
acción ambiental en la educación obligatoria, en este 
caso en la acumulada hasta los 15 años. Como siem-
pre nos movemos entre conjeturas, aquí vamos a co-
mentar brevemente los resultados de unas pruebas 
PISA realizadas en todos países OCDE en 2018. No es 
necesario recordar que la COVID puede haber trasto-
cado el pensamiento individual y colectivo. Por tanto, 
no sabemos cómo habrá cambiado o no las percep-
ciones. Tenemos solamente resultados de diversas 
investigaciones sobre aspectos concretos que no 
viene al caso comentar. 

Retomamos el título del Informe PISA para en-
tender si están preparados los estudiantes. La impor-
tancia de informes de este estilo se apoya en el 
axioma –cuestionable- de que cuando estos jóvenes 
sean adultos -tengan más obligaciones y poder de de-
cisión- actuarán con más rigor ambiental si están bien 
formados. Pero además está la visión “subjetiva” de 
lo que puede acontecer: Nos lo recuerdan Thiery et 
al. (2021) en la revista Science, “los jóvenes sufrirán 
las consecuencias del cambio climático y medioam-
biental más directamente durante su vida que cual-
quier otra generación anterior de la historia reciente. 
En resumen, se intenta comprobar si “más formación 
genera mejor acción”, lo cual podría ser determi-
nante. 

 
Lo que dicen las pruebas PISA in Focus 120 
Pisa in Focus 2018, conocida en 2022, se editó en es-
pañol en 2023. Aquí vamos a introducir algunos re-
sultados de la encuesta (alumnado de 15 años de va-
rios países) y aventurar las causas/consecuencias for-
mativas que pueden tener. Se trata, como dice el in-
forme en su preámbulo, de fortalecer los conoci-
mientos y habilidades medioambientales. Vemos 
que: 

• De media, la mitad del alumnado se ve como 
amante del MA (vive un determinado ecolo-
gismo, tiene conciencia ecológica, cree poseer 
capacidades para mejorar el MA). Solo un 6 % de-
clara no poseer ninguna. El resto se considera 
apto solo en alguna. España se encuentra en un 
honroso lugar en preocupación por el MA. 

• De promedio, en todos los países y territorios, al-
rededor de una quinta parte del alumnado es-
taba “implicado activamente” en acciones rela-
cionadas con la protección del MA (participó en 
cuatro o cinco acciones relacionadas con su pro-
tección) y un porcentaje parecido “no se implicó 
en absoluto” en ninguna de las cinco acciones 
ambientales que se tuvieron en cuenta en PISA 
2018 -se especifican más adelante-. 

• Las niñas y el alumnado que presenta ventajas 
socioeconómicas tienen más probabilidades de 
poseer un sentido de protección del MA que los 
niños o el alumnado desprotegido socioeconómi-
camente. 

• El alumnado que muestra mayor conciencia eco-
lógica obtuvo de promedio 80 puntos más en 
ciencias, después de considerar su situación so-
cioeconómica. 

https://eldiariodelaeducacion.com/ecoescuela-abierta/2023/06/22/nuccio-ordine-en-la-ecoescuela-abierta/
https://educacionecosocial.com/2023/11/13/salonen-laininen-hamalainen-y-sterling-2023-a-theory-of-planetary-social-pedagogy/
https://educacionecosocial.com/2023/11/13/salonen-laininen-hamalainen-y-sterling-2023-a-theory-of-planetary-social-pedagogy/
https://www.science.org/doi/10.1126/science.abi7339
https://www.science.org/doi/10.1126/science.abi7339
https://sede.educacion.gob.es/publiventa/d/26829/19/0
https://sede.educacion.gob.es/publiventa/d/26829/19/0
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• Parece más probable que el alumnado tome me-
didas que reduzcan problemáticas ambientales 
cuando presenta una actitud a favor del MA. Sin 
embargo, la actitud positiva no lleva a una acción 
global. De hecho, la participación en acciones re-
lacionadas con el MA oscila entre el 22 % y el 70 
%, según el tipo de acción de que se trate. 

Es más probable conseguir un ajuste entre con-
ciencia y compromiso cuando el alumnado realiza 
una acción ambiental con compañeros del centro 
educativo o sus familias están implicadas en acciones 
relacionadas con el MA. Esto sugiere que las iniciati-
vas deberían ser realizadas como proyectos de aula, 
centro. Una transición social que acompañe es clave.  

Sorprende, según el PISA in Focus 2018, una 
conclusión global. Siendo que la mitad del alumnado 
se confiesa “amante del MA”, una parte –más del 30 
% en algunos países– declaraba que proteger el MA 
no era importante. Es más, un 40 % aseguraba que 
sabía muy poco o no había oído hablar nunca del 
cambio climático ni del calentamiento global (en es-
pecial en Argentina, Indonesia, Líbano, Marruecos y 
Arabia Saudita). Nos dejó tan perplejos este dato que 
no sabemos cómo interpretarlo. Por lo que respecta 
a España, una mayoría del alumnado supo responder 
correctamente a un conjunto de preguntas que te-
nían que ver con la sostenibilidad medioambiental. 
Dicho valor subió ligeramente en las cuestiones de 
ciencias ambientales frente a las de ciencias no am-
bientales. 

El Informe indaga el porcentaje de estudiantes 
que muestran diferentes combinaciones de actitudes 
a favor del MA que merece ser conocida: va desde 
ninguna hasta la entusiasta en la protección del MA 
explicitada en que muestra conciencia, dedicación 

personal y es objetivo vital. También niveles interme-
dios: con conciencia ambiental pero sin objetivo vital 
ni dedicación personal; sin conciencia ambiental ni 
objetivo vital pero muestra dedicación personal; sin 
conciencia ambiental ni dedicación personal pero 
con objetivo vital; con conciencia ambiental y dedica-
ción personal, pero sin objetivo vital; con conciencia 
ambiental y objetivo vital pero sin dedicación perso-
nal y sin conciencia ambiental pero muestra dedica-
ción personal y sentido vital (ver pág. 5 del informe 
en español aquí referenciado). El alumnado de Es-
paña alcanza casi el 50 % que se puede considerar 
entusiasta y supera este porcentaje si añadimos 
aquel que muestra dedicación personal y sentido vi-
tal aun sin tener conciencia ambiental. Este capítulo 
del informe es muy útil para que el profesorado inda-
gue en las actitudes propias. En esta tarea, la transi-
ción social exige práctica colectiva y un posiciona-
miento favorable del profesorado. 
 
Un resumen incompleto que invita a una interpreta-
ción colectiva de los resultados de las pruebas 
En el informe se señala que el alumnado que posee 
conciencia ambiental participará con más intensidad 
en actuaciones si sus puntuaciones están por encima 
del nivel de competencia básico 2 en ciencias; si sus 
familias tienen ventajas socioeconómicas; si sus pro-
genitores se preocupan por el MA y ahorran energía 
en casa para proteger el MA; si en casa se boicotean 
productos o empresas por razones políticas, éticas o 
ambientales. También si son chicas, si el centro edu-
cativo incluye el cambio climático en el plan de estu-
dios. Pero hay que alertar ante un rasgo preocu-
pante: buena parte del alumnado que manifiesta una 
gran conciencia por los problemas medioambienta-
les no toma medidas para proteger el MA. Es lo que 

aquí llama “desajuste medioambien-
tal”.  

La última parte del informe hace 
alusión a la participación de estudian-
tes con mayores competencias en 
ciencias en acciones relacionadas con 
el MA, con actitudes de respeto por el 
MA. Puede ser debido a que la ense-
ñanza socioambiental y los consi-
guientes aprendizajes se lleven a cabo 
en su mayor parte en materias como 
Conocimiento del Medio, Ciencias de 
la Naturaleza o afines. También a que 
las creencias científicas formuladas 
tras investigaciones sobre MA tengan 



 

 

Fó
ru

m
 A

ra
gó

n
, n

ú
m

. 4
0

, d
ic

ie
m

b
re

 d
e 

20
2

3 
 

54 
 

más valor/relación con la percepción y acción am-
biental. Estas dimensiones habrán de tenerse en 
cuenta cuando se diseñen proyectos socioambienta-
les en los centros. Habrá que ayudar a que el MA tras-
pase su matiz de enseñanza en ciencias e impregne 
toda la dimensión educativa dentro del Proyecto 
Educativo y Curricular del centro. 

Para dimensionar todo el informe –siempre par-
cial pues faltan muchas temáticas que se citan en los 
Informes Globales de Desarrollo Sostenible- se dife-
rencian 5 acciones cuyas conclusiones vamos a deta-
llar. Las dimensiones de estas intenciones se pueden 
consultar en la página 7 del documento antes alu-
dido. Aquí vamos a subrayar una por cada acción: 

• En la acción 1, reducción de la energía que utili-
zan en casa para proteger el MA. Identifican los 
mayores valores cuando el alumnado que tiene 
un objetivo vital relacionado con el MA es casi 
dos veces más propenso a ahorrar energía en 
casa que aquel que no manifiesta ese objetivo vi-
tal. 

• En la acción 2, eligen determinados productos 
por razones éticas o medioambientales, aunque 
sean más caros. Las posibilidades son mayores si 
el hecho constituye un objetivo vital. 

• En la acción 3, firman peticiones relacionadas 
con el MA o por motivos sociales en línea. Quie-
nes obtienen mejores puntuaciones en ciencias 
tienen casi un 60 % menos de probabilidades de 
firmar peticiones relacionadas con el MA o ám-
bito social en línea que el alumnado con menor 
puntuación. 

• En la acción 4, boicotean productos o empresas 
por razones políticas, éticas o medioambientales. 
La acción tiene menos posibilidades de salir ade-
lante en aquel alumnado que se acerca a la pun-
tuación media o tiene mejor puntuación. En este 
caso aumentan las posibilidades después de te-
ner en cuenta la situación socioeconómica y el 
género. 

• En la acción 5, participan en acciones a favor de 
la protección del MA. Es muy importante si es un 
objetivo vital, pero decae mucho en el alumnado 
que alcanza la mejor puntuación en ciencias. 

Todo lo anterior nos hace plantearnos serias du-
das sobre si el alumnado está preparado para afron-
tar los retos ambientales. Mantenemos la esperanza 
de que el profesorado –que aprende haciendo- y el 
alumnado acrecienten sus capacidades para verlos 
en su vida y en la sociedad en general. Sin embargo, 

como positivo señalemos que si lográsemos consoli-
dar la percepción y acción del MA como objetivo vital 
se mejoraría mucho el papel de la juventud en la mi-
tigación de las situaciones problemáticas y en la 
adaptación a las nuevas dimensiones. Nunca se debe 
olvidar que estos resultados suponen una especie de 
holograma del presente y el futuro. Acaso la aproxi-
mación de los comportamientos ante el cambio cli-
mático se ve dificultada por la desinformación. La 
aproximación de los comportamientos ante el cam-
bio climático también es un combate contra la desin-
formación. 
  

http://xqthenews.com/es/luchar-contra-el-cambio-climatico-tambien-es-combatir-la-desinformacion/
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Para comenzar este artículo e intentar resolver la 
cuestión planteada, tenemos que establecer un con-
cepto como punto de partida. Este es el “Aprendi-
zaje durante toda la vida”. La promoción de esta 
idea se lleva a cabo desde el Parlamento Europeo, 
fomentando la accesibilidad a la educación para to-
das las personas, independientemente de su disca-
pacidad o situación social. 

El “Aprendizaje durante toda la vida” se da 
cuando un individuo continúa formándose a lo largo 
su existencia, pudiendo ser autodidacta o a través de 
la Enseñanza de Adultos. Es aquí donde nos vamos a 
centrar, dando a conocer un proyecto Erasmus+, 
Equalling 2.0, en el que se implican diferentes insti-
tuciones europeas relacionadas con este tipo de en-
señanza.  

“Equalling 2.0” es un proyecto europeo que se 
centra en el “aprendizaje durante toda la vida” y la 
“igualdad” en la andragogía, teniendo como principal 
objetivo ayudar a los docentes con alumnado adulto 
con necesidades específicas, otorgando ideas para 
fortalecer sus competencias de enseñanza. 

Los participantes de este proyecto se pueden es-
tablecer por países, comenzando por España, el cual 
tiene dos, el Centro de Profesorado Ángel Sanz Briz, 
que además es el coordinador de todo el proyecto, y 
el Centro Público para la Educación de Personas Adul-
tas Cella (CPEPA Cella); Orient Express de Viena, Aus-
tria, una ONG con cuarenta años de experiencia tra-
bajando con mujeres inmigrantes con déficit educa-
tivo; desde Celje (Eslovenia) participa un centro de 
Educación Adulta llamado Ljudska univerza Celje, 
centrándose en adultos vulnerables; desde Bari, Ita-
lia, participa un centro público de educación adulta 
Centro Provincial per I´lstruzione degli Adulti 2 Bari; 

desde Burdeos (Francia), Cap Ulysse, centro de ense-
ñanza de profesores; y en Zagreb, Croacia, una em-
presa especializada en entrenar y dar oportunidades 
profesionales a personas con discapacidad, Uriho us-
tanova za profesionalnu rehabilitaciju i zaposljavanje 
osaba s invaliditetom. 

Establecidos el contexto y el principal objetivo 
del proyecto, nos vamos a centrar en intentar res-
ponder a los tres conceptos (Interseccionalidad, 
Transculturalidad e Inclusión) que son pilares funda-
mentales para todos los socios europeos en la ense-
ñanza de personas adultas.  

Se comenzará con Interseccionalidad, término 
definido por Cho, Crenshaw & McCall en 2013 como 
un estudio para definir las realidades vividas relacio-
nadas con la opresión y la discriminación concien-
ciada. Estas realidades se respaldan por texto como 
el de Merril (2015), que nos dice: “Hay una amplia es-
tructura de opresión en Europa que es simultánea-
mente racial, género, y de clase”. Como se puede ob-
servar, la opresión se puede manifestar desde varios 
puntos de vista.  

La pregunta que se plantea a los docentes es si 
esta Interseccionalidad es beneficiosa para el desa-
rrollo de nuestra profesión. Desde la experiencia de 
los socios del proyecto Equalling 2.0, se puede indicar 
que la interseccionalidad permite integrar las necesi-
dades y capacidades individuales en modelos de edu-
cación, reconociendo los déficits y usarlos cómo re-
cursos de aprendizaje.  

Apoyando la experiencia de los participantes, el 
artículo de María del Consuelo Díez de Bedmar 
(2020) señala la importancia de tener un enfoque in-
terseccional para entender una educación patrimo-
nial que influye en el proceso de aprendizaje. Esta 

¿Qué importancia tienen los conceptos de 
interseccionalidad, transculturalidad e inclusión 
en la enseñanza de adultos? 

 
Tatiana Rodríguez López 

María del Pilar Marina Agustín García 
Daniel Andrés Sanz Armunia 

Asesores del Centro de Profesorado Ángel Sanz Briz de Teruel 
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misma autora concluye que ser consciente de los es-
tereotipos y prejuicios, fortalece la habilidad de au-
toevaluarse y aprender a lo largo de la vida.  

La importancia de conocer la historia pasada del 
alumnado lleva al siguiente de los conceptos plantea-
dos anteriormente. Transculturalidad, definido por 
Fernando Ortiz en 1940 como diferentes culturas in-
fluyendo entre sí.  

Hoy en día vivimos en un mundo transcultural, 
con fronteras borrosas, en el cual los movimientos 
migratorios son cada vez más comunes. De acuerdo 
con un informe de Eurostat (2021) (Statistics | Euros-
tat, s. f.), hay 22 millones de ciudadanos no-europeos 
que han recibido el asilo en Europa durante el año 
2021, representando el 5% del total de la población. 

No solo los movimientos migratorios son cada 
vez mayores por asilo, los estudiantes también traba-
jan la transculturalidad inconscientemente a través 
de las movilizaciones Erasmus+ dentro de suelo eu-
ropeo. Durante el último año, se realizaron 649.000 
movilidades relativas a estudiantes de educación uni-
versitaria o superior completando uno o dos semes-
tres de acuerdo a la propia página web de Erasmus+, 
EU Programme for Education, Training, Youth and 
Sports (European Commission & Directorate-General 
for Education, 2022).   

Estos movimientos migratorios están haciendo 
que el concepto de educación transcultural tome 
más importancia en los estudios que se están lle-
vando a cabo sobre educación. En este periodo, las 
sociedades están o han experimentado una transi-
ción de localidad a universalidad, acelerando la trans-
culturalidad en los territorios. En relación a esta con-
vivencia de culturas dentro del mismo espacio edu-
cativo, es aconsejable establecer principios de edu-
cación universal. Por esta razón, y como dijeron en 
1991 Best y Kellner, los países deberían incluir méto-
dos de enseñanza multiculturales y transculturales 
mientras identifican y resuelven los problemas edu-
cacionales.  

Recuperando la experiencia docente de los so-
cios del proyecto sobre este tema, el transcultura-
lismo permite a los alumnos aprender a conectar en-
tre ellos, permitiendo que la diversidad cultural esté 
presente en el aula. De acuerdo a Gül, Kaya, Gül, Sch-
weiger-Bauer en 2013 (Gül et al., 2013), un enfoque 
transcultural enfatiza en la importancia de las expe-
riencias y habilidades en vez de en las carencias de 
conocimiento o capacidad. Dar un rol activo en el 

aula con alta participación activa facilita que los estu-
diantes definan su propio camino de aprendizaje y 
sentido de responsabilidad.  

Es indudablemente importante tener un pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje donde alumnos con 
algún tipo de discapacidad o socialmente desfavore-
cidos se sientan adaptados y aceptados para poder 
apreciar otras diferencias culturales en un ambiente 
sano y seguro. Con seguridad de poder desarrollarse 
plenamente como estudiantes sin importar su pa-
sado, se podría decir que se favorecerá la inclusión 
de estos en el aula, introduciendo así la tercera idea 
de la pregunta inicial.  

Inclusión es definida por Parrilla (2002) como la 
consolidación de la integración de las desigualdades 
sociales para propiciar una igualdad de oportunida-
des, no solo en el contexto educativo si no también 
en el ámbito social y familiar.  

Antes de relacionar este concepto con la Ense-
ñanza de Adultos (andragogía), hay que explicar 
cómo ha evolucionado este concepto en la educa-
ción, ya que en los centros educativos de Educación 
Primaria y Secundaria se comienza a normalizar la in-
tegración de alumnado con discapacidad o desven-
taja social.  

Desde el punto de vista legal, la Unión Europea 
apoya la inclusión de estos alumnos en el aula ordi-
naria con varios documentos como, por ejemplo: 
Convención de los Derechos del Niño (UN 1989) y Re-
glas Estándar en Igualdad de Derechos de Personas 
con Discapacidad (2017).  

En relación con los socios-participantes, Italia 
cambió su política de inclusión de alumnos con disca-
pacidad, pudiendo estos ser estos admitidos en las 
escuelas ordinarias, habiendo sido excluidos hasta 
1970 (Ianes, Demo, Dell´Anna, 2020). De acuerdo con 
estos autores, la segregación fue poco a poco susti-
tuida o complementada por enfoques de integración, 
teniendo como principal objetivo la inclusión de los 
estudiantes con discapacidad en los centros ordina-
rios.  

Para conocer si la inclusión favorecía a los alum-
nos, entre 2007 y 2008 se llevó a cabo una encuesta 
entre 1877 participantes con discapacidad, mos-
trando que permanecían durante más tiempo reci-
biendo educación (Ianes, Demo, Dell´Anna, 2020).  

Con relación a la andragogía, de acuerdo a Me-
rriam y Brocket (2007), la inclusividad se ha conver-
tido en prioridad para todos los educadores de edu-
cación en adultos. López, Calvo, Martínez, Noriega, 
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Cava, Quintana, Moron, Rivas (López et al., 2009), in-
dican que las Escuelas de Adultos jugarían un papel 
importante en todos los aspectos de integración so-
cial, derechos, capacidad de hacerse valer, desarrollo 
personal y relaciones interpersonales.  

Además, se puede indicar del artículo anterior-
mente mencionado, que la inclusión en la sociedad 
de asilo de este grupo de personas con discapacidad 
o socialmente desfavorecidas se verá aún más favo-
recido cuando sean partícipes del mundo laboral.  

Para reforzar la idea de inclusión de personas so-
cialmente desfavorecidas a través de la andragogía, 
Smith & Strick (2010), diferenciaron entre formación 
no formal y la formación formal.  Para explicar esta 
diferencia de formación adulta, se presenta un ejem-
plo de educación en adultos de uno de los socios par-
ticipantes del proyecto Equalling 2.0. En Eslovenia, si-
guiendo el artículo del propio país (Country Report on 
Adult Education in Slovenia, 2011), se diferencia en-
tre educación formal, aquella que en la que se obten-
drá un cualificación reconocida a través de un certifi-
cado, y la la educación no formal, cuyos aprendizajes 
son para modernizar habilidades, aprender o refres-
car conocimientos ya adquiridos pero que al terminar 
los estudios no obtendrán ningún tipo de certificado.  

Con estos tipos de formación, y en relación con 
la inclusividad, la educación adulta recoge una gran 
variedad de actividades intencionalmente diseñadas 
para mejorar el aprendizaje de los adultos depen-
diendo su edad, rol social o percepción propia (Me-
rriam & Brockett, 2007) 

El objetivo de las medidas de inclusión en un 
contexto andragógico es diseñar oportunidades edu-
cativas de tal modo que todos los estudiantes pue-
dan participar con sus habilidades. 

Para lograr el objetivo, de acuerdo con Smith & 
Strick (2010), los obstáculos deben ser reducidos 
para cada individuo tanto como se pueda sin impedir 
el aprendizaje del grupo clase. Es vital no confundir 
igualdad con el proceso de igualación, en el que to-
dos los estudiantes son diferentes con sus necesida-
des y competencias, siendo el docente quien tiene 
que intentar crear un sistema en el cual todas las in-
dividualidades son consideradas.  

Una vez se han explicado los tres conceptos, se 
concluirá con reflexiones desde la perspectiva do-
cente aplicando estas teorías.  

La interseccionalidad y transculturalidad ofre-
cen enfoques y metodologías teóricas que ayudan a 
encontrar estrategias prácticas para ofrecer una edu-
cación adulta más inclusiva.  

En los centros de educación adulta se puede ob-
servar que cada alumno tiene un punto de partida di-
ferente con una serie de habilidades individuales, su-
madas a la experiencia de vida con dispares obstácu-
los para el aprendizaje. Por ello, es fundamental in-
tentar como docentes encontrar soluciones a las ne-
cesidades individuales dentro de un marco estándar 
de educación adulta, siendo así, más igual, accesible 
e inclusiva. 

Es significante enfatizar la importancia de la 
transculturalidad y la inclusión en educación adulta 
para fomentar un mundo diverso e interconectado, 
que valore la igualdad de oportunidades y el desarro-
llo holístico de los individuos.  

Este artículo describe los conceptos de Intersec-
cionalidad, Transculturalidad e Inclusión haciendo 
énfasis en la adopción de metodologías que estén re-
lacionadas con la adaptación cultural, resultando en 
el aumento de contacto entre individuos de diferen-
tes culturas debido a la globalización. De este modo, 
en el mundo andragógico, se conseguiría una transi-
ción de la localidad a la globalidad, teniendo una 
realidad más significante.  

Para conseguir esta realidad en el aula de adul-
tos, la inclusión es fundamental para reconocer las 
características de cada estudiante y así mejorar la 
participación de todos, promoviendo las mismas 
oportunidades. De esta forma, la participación como 
parte de la sociedad mejora, aumentando las posibi-
lidades de introducirse en el mundo laboral. 

El principal objetivo del proyecto Equalling 2.0 
es usar estos conceptos teóricos y aplicarlos en el 
aula de adultos para crear ambientes de aprendizaje 
más inclusivos. Estas estrategias se podrían adaptar 
a los diferentes contextos andragógicos, creando así 
unas metodologías unificadas. Por ello, una de las 
partes de este proyecto es crear un curso en el que 
explicarán estos tres conceptos expuestos y su apli-
cación en el aula, teniendo un aprendizaje reflexivo 
sobre si la metodología aplicada fomenta la Inclusión, 
Transculturalidad e Interseccionalidad.  
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Cada año, al finalizar o comenzar el curso académico, 
la prensa suele hacerse eco de la falta de candidatos 
para las direcciones de los centros públicos poniendo 
el acento en el nombramiento extraordinario de un 
buen número de ellos. Sin duda, se trata de un tema 
relevante ya que el modelo de dirección de centros 
educativos es clave para el funcionamiento de estos 
y en especial para la mejora de los procesos de apren-
dizaje del alumnado. 

Disponemos ya de una investigación sólida sobre 
los efectos del liderazgo en la mejora de los aprendi-
zajes (Leithwood et al., 2004; Marzano et al., 2005; 
Robinson, 2007; y Day et al., 2009), todos ellos apun-
tan que, entre los factores internos de los centros 
educativos, y por detrás de la labor del profesorado 
en el aula que es el primer factor, se encuentra en se-
gundo lugar el liderazgo. El liderazgo educativo con-
tribuye al aprendizaje del alumnado explicando alre-
dedor de un 25% de todos los efectos de la escuela. 
Los lideres contribuyen indirectamente al aprendi-
zaje a través de su influencia en toda la comunidad 
educativa y en la organización del centro. Además, su 
éxito depende en gran parte de decisiones relaciona-
das con la dedicación del tiempo o de la atención y el 
apoyo al alumnado. 

En junio de 2023 el Consejo Escolar de Aragón 
aprobó un Informe sobre la función directiva y el lide-
razgo educativo de los centros que tuve la oportuni-
dad de coordinar y que recogía información tanto de 
expertos en la materia, de datos objetivos aportados 
por la Administración, como de la visión subjetiva de 
directivos y miembros de los equipos directivos ex-
presada mediante entrevistas personales y encuesta. 
Una aproximación a la función directiva en Aragón 
desde una doble perspectiva ya que combinaba téc-
nicas cualitativas y cuantitativas. 

Una de las primeras aportaciones era la de di-
mensionar de forma adecuada el número de directo-
res y directoras elegidas mediante el procedimiento 
extraordinario, ya que los datos que manejan en ge-
neral los medios no son ajustados. El informe seña-
laba que se había producido, tras la pandemia, un in-
cremento en los nombramientos extraordinarios que 
alcanzó el 34% de los directivos de todos los centros 
públicos aragoneses, pero que al curso siguiente bajó 
al 30%. Ahora, con datos del curso 2022-2023 pode-
mos decir que se ha estabilizado con una ligerísima 
variación por debajo del 1%. Sin embargo, es muy im-
portante señalar que, como muestran algunos entre-
vistados en el informe, el nombramiento extraordina-
rio forma parte de la estrategia de algunos directivos 
porque o bien prefieren probar por un año y poste-
riormente tomar la decisión de presentar un pro-
yecto o simplemente responde a su interés por dirigir 
el centro, aunque sin disponer de un equipo de con-
fianza que le acompañe. Esta información matiza la 
visión negativa que frecuentemente se traslada a la 
sociedad, aunque sigamos hablando de casi un tercio 
de directivos seleccionados por procedimiento extra-
ordinario.  

En mi opinión, debemos entender que la presen-
tación de muchas o pocas candidaturas a la dirección 
de los centros es solo un síntoma del mejor o peor 
funcionamiento del modelo de dirección. Como se 
suele apuntar los incentivos económicos suelen in-
fluir de forma relevante, pero no podemos centrar-
nos exclusivamente en ellos. En primer lugar, habría 
que destacar, como señala el informe, que no solo te-
nemos escasez de candidaturas para la dirección, 
sino que la escasez se extiende también a los otros 
miembros de los equipos directivos, es decir, a las je-
faturas de estudios y a las secretarías. Los directivos 
tienen dificultades para encontrar compañeros y 
compañeras con los que compartir responsabilidades 

Nombramientos extraordinarios, remuneración 
y modelo organizativo y de gestión en la 
dirección de centros aragoneses 

 
Fernando Andrés Rubia 

Maestro y sociólogo 

https://educa.aragon.es/documents/20126/0/CEA-InformeFuncionDirectiva.pdf/d9775003-0c4d-045e-4029-dd6cba9c0454?t=1687933672537
https://educa.aragon.es/documents/20126/0/CEA-InformeFuncionDirectiva.pdf/d9775003-0c4d-045e-4029-dd6cba9c0454?t=1687933672537
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desde la sintonía y el entendimiento profesional. Es 
verdad que, en Aragón, los directivos no cuentan con 
una remuneración considerable, aunque como mues-
tra el informe, a través de dos comparaciones con 
otras comunidades autónomas, no se encuentra ni 
entre las más ni tampoco entre las menos retribuidas. 
Seguramente se pueden mejorar, no solo en las can-
tidades, sino también en el modelo retributivo. Como 
recoge el informe, los centros de infantil y primaria, 
en sus diferentes configuraciones, requieren de una 
urgente revisión y del establecimiento de unos crite-
rios más justos con relación a los centros de secunda-
ria. 

Y en ello, y por supuesto en otras muchas medi-
das, debería tenerse en cuenta precisamente los da-
tos que se aportan. En Aragón los centros con más 
directivos nombrados de forma extraordinaria son los 
centros rurales agrupados, seguidos de los colegios 
de infantil y primaria (los centros de adultos y los ins-
titutos se sitúan en una posición más estable). La si-
tuación por provincias varía ligeramente: en la pro-
vincia de Zaragoza, la menos afectada, la falta de can-
didaturas se concentra en los colegios de infantil y 
primaria y en los centros rurales agrupados; en la pro-
vincia de Teruel, en los centros rurales y en los cen-
tros de adultos; mientras que la provincia de Huesca 
es la más afectada por la falta de candidaturas y de 
nuevo en los colegios, los centros de adultos y algo 
en los institutos. 

En todo caso, lo más importante, es el modelo 
organizativo y de gestión al que responde la dirección 
de centros educativos. Si algo se muestra, tanto en las 
entrevistas focales como en la encuesta, es el males-
tar con un modelo que no deja satisfecho a nadie. 
Aunque lo primero que habría que decir es que el co-
lectivo de directivos de centros educativos es muy di-
verso y responde a circunstancias, concepciones, ex-
periencias, inquietudes y realidades totalmente di-
versas. Eso no quiere decir que no compartan puntos 
de vista y sobre todo reivindicaciones. Uno de los te-
mas recurrentes y que concentra un mayor consenso 
es el exceso de burocracia, sin duda, uno de los temas 
más complejos a la hora de abordar porque, aunque 
la burocracia ha adquirido una connotación muy ne-
gativa es importante distinguir entre lo que es pura-
mente papeleo y lo que es garantía de equidad y de 
igualdad de trato. Hay una parte evidente que puede 
eliminarse por su carácter superfluo o innecesario, 
pero hay otra que es imprescindible como garantía de 
trato justo y equitativo. Personalmente siempre he 
considerado que la Administración debería crear una 

mesa de trabajo con directivos y otros miembros de 
la comunidad educativa con el fin de racionalizar la 
burocracia, pero sin derivar al alumnado y a sus fami-
lias el peso de la gestión. Con la digitalización de la 
administración se está produciendo un doble fenó-
meno, por un lado, la agilización de los procesos, pero 
también se deriva al administrado gran parte de la 
transformación, del nuevo modelo, a veces sin el co-
nocimiento necesario y obligando a moverse en inter-
faces complejas o poco intuitivas. 

Pero en definitiva lo que muestra es la necesidad 
de revisar un modelo de función directiva que ponga 
el acento en la responsabilidad de los equipos direc-
tivos, en los objetivos que deben guiar su tarea y que 
no deben ser otros en la mejora de los aprendizajes y 
por tanto de los resultados educativos, en disponer 
de la capacidad de decisión necesaria y por tanto de 
autonomía y en la rendición de cuentas. El estudio in-
ternacional TALIS dirigido a la dirección de los centros 
viene señalando que España se encuentra entre los 
países con un liderazgo educativo más bajo, con una 
escasa capacidad para mejorar los procesos de 
aprendizaje del alumnado. El trabajo de Day et al. 
(2006) señala que hay cuatro prácticas de liderazgo 
con gran impacto en el aprendizaje del alumnado: 

A) Que los directivos incorporen al centro una 
visión y una misión común de la organización 
dirigida fundamentalmente al aprendizaje y 
el progreso del alumnado. 

B) Que los directivos sean capaces de potenciar 
las capacidades y singularidades de los profe-
sionales del centro con el fin de que aporten, 
de una manera productiva a las metas acor-
dadas. 

C) Que los directivos modifiquen la organiza-
ción posibilitando un desarrollo de las moti-
vaciones y capacidades de sus profesionales 
creando una cultura colaborativa que facilite 
el trabajo y el cambio de cultura escolar. 

D) Que los directivos gestionen los programas y 
supervisen y evalúen la enseñanza, coordi-
nen el currículo, provean los recursos nece-
sarios y hagan seguimiento del progreso del 
alumnado. 

Desde el punto de vista de las actuaciones que 
puede desarrollar la Administración con el fin de im-
pulsar una dirección más eficaz, Murillo et al. (2010) 
proponen tres acciones básicas: 
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a) Hacer de la función directiva un trabajo 
atractivo, estimulante y motivador para los 
docentes. 

b) Potenciar la formación inicial y permanente 
específica de calidad. 

c) Favorecer el mejor desempeño de los directi-
vos reconociendo y valorando su trabajo. 

Murillo et al. apuntan a la mejora en la forma-
ción que prepare a los directivos a asumir los retos de 
su proyecto, un proyecto que debe ser básicamente 
de mejora de los aprendizajes. El informe recoge pre-
cisamente una de las principales reivindicaciones del 
sector y que concuerda con la opinión de los exper-
tos, la puesta en marcha de un modelo basado en la 
mentoría. Tema que abordaré en futuras colaboracio-
nes, aunque en este mismo número de la revista se 
presenta la propuesta que elaboró el FEAE de Aragón 
y que fue suscrito por las asociaciones aragonesas de 
directivos, presentada a la Administración educativa. 
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La cocina en la política 
educativa: Quiénes, cómo y en 
qué condiciones deciden lo que 
ocurrirá (o no) en las escuelas 

Veleda, Cecilia 
Siglo XXI 
Buenos Aires, 2023 

 
Sé que no hay entre 
nuestros docentes 
demasiado interés 
por las publicaciones 
educativas de nues-
tro país, y que el es-
caso interés se con-
centra en libros de 
carácter práctico 
que ayuden a resol-
ver cuestiones relacionadas con el 
día a día del aula. Supongo que es 
una tarea ilusoria reseñar un libro 
que habla de los procesos de deci-
sión de la política educativa en un 
país tan alejado del nuestro como 
Argentina. Sin embargo, y por si 
hubiera algún interesado, debo 
empezar destacando que es uno 
de los libros de educación más in-
teresantes que he leído este año. 

Cecilia Veleda, la autora, es 
doctora en sociología de la educa-
ción en la École des Hautes Etudes 
en Sciencies Sociales (EHESS) de 
Francia y profesora de Política 
Educativa en la Universidad Aus-
tral de Buenos Aires (Argentina). 
Veleda se propone estudiar los 
procesos de toma de decisiones 
en un país con un modelo de es-
tado similar al nuestro de tipo fe-
deral destacando a los actores, los 
mecanismos que operan, las con-
diciones en las que se desarrollan 
y las lógicas de las acciones políti-
cas. La mejora de la educación de-
pende en gran parte de los acto-
res que disponen de responsabili-
dad en las políticas (sin olvidar a 

los expertos, a los técnicos y a los 
funcionarios), de los escenarios 
en los que se desarrollen, de las 
medidas que se adopten y de la 

distribución que 
hagan de los recur-
sos. 

De hecho, el 
primer capítulo lo 
dedica a los acto-
res: políticos, ex-
pertos, administra-
dores y docentes. 
En general, equipos 
técnicos muy ines-
tables y que traba-
jan durante perio-
dos breves de su 

vida profesional. Falta en muchos 
docentes que se incorporan a la 
administración, una mirada ma-
cro de sistema. No hay reuniones 
sistemáticas para articular la 
cooperación entre los miembros 
de los equipos. Dice Veleda que 
las críticas internas cruzadas son 
enormes y se llevan gran parte de 
la energía. 

Para alguien que conozca 
bien el sistema, no le resultará ex-
traño leer que las urgencias son lo 
primero, que la tarea más impor-
tante es apagar fuegos y que la es-
tructura y la burocracia convier-
ten los departamentos en laberin-
tos. Curiosamente, el organi-
grama suele ser un obstáculo para 
la coordinación. Hay una gran dis-
persión de recursos y esfuerzos. 

Veleda destaca que el tra-
bajo dedicado a los aprendizajes 
prioritarios acaba recibiendo la 
misma dedicación que aspectos 
secundarios como puede ser la 
creación de un coro. Incluso in-
dica que predomina el foco socio-
educativo, centrado en mejorar 
las condiciones de la enseñanza y 

no la propia enseñanza. Además, 
los programas no solos son múlti-
ples, son efímeros. 

Otra cuestión que tampoco 
resulta extraña y que en todo caso 
solo hace que señalar paralelis-
mos entre los dos países es que la 
intermediación entre docentes y 
administración la desempeñan 
sindicatos muy poderosos, con 
una gran capacidad para condicio-
nar las decisiones. 

Los problemas relacionados 
con las infraestructuras, los equi-
pamientos, la cobertura de car-
gos, la conflictividad sindical, las 
quejas y las demandas de los cen-
tros acaparan la mayor parte del 
tiempo. 

Hay un aspecto que perso-
nalmente me ha parecido muy in-
teresante, es el ciclo de la política 
educativa, es decir, los procesos 
que se inician con la planificación 
continúan con la implementación 
y la evaluación. Lo cierto es que la 
autora señala que la planificación 
es infrecuente y débil, la imple-
mentación suele consensuarse, 
pero no hay seguimiento y menos 
evaluación. No sabemos qué 
efecto, que impacto han tenido 
las políticas públicas diseñadas. 

Creo que con estas pincela-
das es fácil darse cuenta de lo in-
teresante del trabajo de Veleda, 
basado en cincuenta entrevistas 
realizadas a funcionarios y políti-
cos (ministros, secretarios, subse-
cretarios, directores generales y 
responsables). Un trabajo de es-
tas características en nuestras co-
munidades autónomas aportaría 
información muy relevante para 
la mejora de nuestro sistema edu-
cativo.  
 

Fernando Andrés Rubia 

Lecturas, videos y podcasts 
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La situación educativa del 
alumnado gitano en España. 
Informe ejecutivo.  
Ruiz Villafranca, Raúl 
Fundación Secretariado Gitano 
Madrid, 2023 
 
Se trata de un 
nuevo estudio pro-
piciado por la Fun-
dación Secreta-
riado Gitano con el 
fin de conocer la si-
tuación actual del 
alumnado gitano 
en el sistema edu-
cativo español. El 
trabajo se basa en 
una encuesta a 
1.734 hogares con 
al menos un miembro de etnia gi-
tana de nacionalidad española y 
otra a 166 centros educativos, de 
los cuales 122 cumplían el criterio 
de alta concentración de alum-
nado gitano. 

En primer lugar, se constata 
los altos niveles de pobreza y ex-
clusión, concretamente la tasa 
AROPE entre la población gitana 
es del 87,4% y la tasa de pobreza 
infantil del 86,8%, tres veces su-
perior a la del conjunto de la po-
blación española (28,7%). El nivel 
educativo de las familias es muy 
bajo y los hogares disponen de es-
casos recursos educativos, lo que 
supone una transmisión interge-
neracional de la desventaja edu-
cativa. Sin embargo, y en positivo, 
se constata que las familias tienen 
altas expectativas sobre el éxito 
escolar de los menores. 

Uno de cada cinco hogares 
manifiesta que sus descendientes 
han sufrido discriminación en el 
entorno educativo. También 
constatan que la atención a la di-
versidad es escasa. De hecho, una 
de las principales conclusiones es 

que se constata un grave estanca-
miento de la situación educativa. 
En positivo, se reduce la población 
de 16 a 24 años que no ha com-
pletado ningún nivel de estudio y 
aumenta la proporción de quie-
nes terminan la secundaria obliga-

toria (30,4%), sin 
embargo, baja la 
proporción de los 
que terminan la se-
cundaria postobliga-
toria (3,8%) y la for-
mación superior 
(0,4%). Señalan un 
mayor éxito de las 
mujeres en estos úl-
timos niveles. 

Por otra parte, 
consideran que au-

menta la desigualdad educativa 
de la población gitana, lo que se 
desprende de otros aspectos 
como la menor y más tardía incor-
poración a la educación infantil, 
una tasa más elevada de repeti-
ción de curso y de abandono tem-
prano. Si la esperanza de vida es-
colar a los cinco años de la pobla-
ción general es de 18,7 años, la de 
la infancia gitana a la misma edad 
es tan solo de 12,2 años. 

Además, la falta de alternati-
vas adecuadas para el alumnado 
en situación de abandono limita 
los mecanismos para reincorpo-
rarse al sistema. 

El estudio indica, además, 
que el sistema educativo no toma 
medidas adecuadas para prevenir 
la segregación educativa. Estima 
que entre el 25% y el 40% del 
alumnado gitano podría encon-
trarse en centros de alta concen-
tración o segregados. 

Los autores proponen algu-
nas medidas para corregir la ac-
tual situación. 
1. Poner en marcha un plan esta-
tal específico de orientación, 

apoyo y refuerzo educativo a 
largo plazo. 
2. Garantizar que las familias gita-
nas tengan ingresos suficientes 
para hacer frente a la educación 
de sus hijos. 
3. Garantizar la incorporación de 
toda la población gitana a la edu-
cación infantil. 
4. Facilitar apoyos a las familias 
para que participen más activa-
mente en el proceso educativo de 
sus hijos. 
5. Reforzar la dotación y apoyos a 
los centros educativos y la forma-
ción del personal docente. 
6. Prevenir el abandono educativo 
temprano y prever alternativas. 
7. Desarrollar opciones para el re-
torno a los estudios postobligato-
rios. 
8. Prevenir y revertir la concentra-
ción y segregación. 
9. Reducir la brecha digital en los 
hogares gitanos. 
10. incentivar la colaboración pú-
blico-privada en el desarrollo de 
iniciativas. 
 

Fernando Andrés Rubia 
 
 
El estado de la pobreza en las 
Comunidades Autónomas 2023. 
Canals, Leonor 
Llano, Juan Carlos 
Sanz, Alejandro 
Urbano, Clara 
European Anti Poberty Network 
(EAPN) 
Madrid, 2023 
 
No es la primera vez que reseño 
en estas páginas un informe sobre 
pobreza ya que considero que 
existe una relación directa entre 
la igualdad de oportunidades edu-
cativas y las condiciones socioeco-
nómicas de partida del alumnado. 
En esta ocasión se trata de un 
adelanto que recoge información 

https://www.gitanos.org/estudios/la_situacion_educativa_del_alumnado_gitano_en_espana.html.es
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anterior al mes de mayo de 2023. 
Entre los aspectos que cabe rese-
ñar destaca las grandes diferen-
cias territoriales y 
las marcadas dife-
rencias entre el 
norte y el sur es-
pañol. 

Si tomamos 
como indicador la 
tasa AROPE (At 
Risk Of Poverty 
and/or Exclusion), 
un indicador 
creado por la Red 
Europea de Lucha 
contra la Pobreza 
y la Exclusión Social, Aragón se en-
contraba en 2022 en el sexto lugar 
de las comunidades con tasas de 
riesgo de pobreza más bajas con 
un 15% frente a la media española 
que supera el 20%. De este por-
centaje, el 4,9% se encontraría en 
pobreza severa, es decir, la ter-
cera parte, el porcentaje más bajo 
de todo el estado. 

El estudio señala, además, 
que, en el mismo año, el 20% más 
rico de la población española per-
cibió unos ingresos que son 5,6 
veces los ingresos del 20% más 
pobre. Este valor supone que la 
desigualdad se ha reducido este 
año con bastante intensidad y que 
no solo ha recuperado los valores 
previos a la crisis de la covid-19, 
sino que ha conseguido en un año 
recobrar los valores previos a la 
Gran Recesión que se produjo en 
2008.   

Además, el índice Gini, uno 
de los más utilizados sobre la de-
sigualdad en la distribución de in-
gresos, señala el valor más bajo 
para Aragón con 27,3 frente al va-
lor de la media nacional del 32,0. 

En cuanto a la intervención 
de las administraciones públicas, 
el informe señala que en términos 
de la tasa de riesgo de pobreza, la 

acción del Estado se manifiesta 
con mucha intensidad en comuni-
dades como Cantabria, Baleares, 

Galicia, Canarias, 
Extremadura y 
País Vasco (las 
transferencias re-
ducen entre un 
30% y un 39% el 
valor que tendría 
la tasa de pobreza 
si no existieran 
esas transferen-
cias) y las transfe-
rencias reducen 
entre un 21% y un 
25% las tasas de 

pobreza que se registrarían en la 
Comunidad de Madrid, Castilla y 
León, La Rioja, Región de Murcia, 
Castilla-La Mancha, Aragón y An-
dalucía. Aunque, en el caso de 
Aragón, analizando la serie histó-
rica, se puede observar la cons-
tancia del efecto provocado por 
las transferencias, lo que ahonda 
en la importancia en la reducción 
de la pobreza que tiene la acción 
correctora del Estado. 

A pesar de al-
gunos buenos da-
tos, los resultados 
de Aragón están 
por encima de los 
de 2015, el año de 
referencia para el 
cumplimiento de 
la Agenda 2030. 
Esto es así tanto a 
nivel global como 
en dos de los tres 
componentes de la 
tasa AROPE: la tasa 
de riesgo de po-
breza y la privación material y so-
cial severa. De este modo, Aragón 
está lejos de cumplir con los obje-
tivos acordados en la Agenda 
2030 y en 2022 se desvía en unas 
75.000 personas que tendrían que 

haber salido de la situación de po-
breza y/o exclusión social. 
 

Fernando Andrés Rubia 
 
 
Meritocracia y educación: 
movilidad social y desarrollo de 
oportunidades. Informe COTEC. 
Martínez de la Fuente, David 
Vega-bayo, Ainhoa 
ISEAK y Fundación COTEC, 2023 
 
La Fundación COTEC junto al insti-
tuto de estudios ISEAK han publi-
cado un trabajo que intenta res-
ponder a tres cuestiones funda-
mentales: ¿en qué medida el ren-
dimiento educativo de los adoles-
centes está determinado por su 
nivel socioeconómico? ¿Cómo se 
distribuyen las oportunidades 
educativas? ¿Qué políticas públi-
cas pueden ayudar a mitigar estas 
desigualdades educativas? 

El estudio, como se indica en 
su introducción, analiza la movili-
dad social y la desigualdad de 
oportunidades utilizando datos 

de PISA 2018 y no 
tiene en cuenta 
que en España la 
desigualdad educa-
tiva opera princi-
palmente a través 
de la repetición y el 
abandono tem-
prano, por tanto, 
ofrece una imagen 
parcial del sistema 
educativo. 

En términos 
de movilidad so-
cial, el informe 

concluye que existen desigualda-
des educativas significativas, Con-
cretamente los niños de entornos 
favorecidos tienen 2,3 veces más 
posibilidades de alcanzar el nivel 
de competencia básica que lo de 
entornos desfavorecidos. España, 

https://www.eapn.es/estadodepobreza/ARCHIVO/documentos/avance-resultados-mayo-2023.pdf
https://iseak.eu/wp-content/uploads/2023/10/meritocracia-y-educacion-movilidad-social-y-desigualdad-de-oportunidades-un-enfoque-de-machine-learning-2023-10-11-meritocracia-y-educacion-movilidad-social-y-desigualdad-de-oportunidades-un-enfoque-d-1.pdf
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además, se encuentra en una po-
sición inferior a la media de los 
países analizados, es decir, algo 
mejor que los países europeos de 
la Europa central o que los países 
latinoamericanos. El estudio tam-
bién constata grandes diferencias 
por comunidades autónomas. Ca-
narias y Madrid se sitúan entre las 
comunidades con menos movili-
dad social, mientras que Galicia y 
Castilla y León se encuentran en el 
extremo contrario de mayor mo-
vilidad. Aunque el estudio no lo 
destaque, cabe señalar que tres 
de ellas son comunidades autóno-
mas donde los gobiernos en los úl-
timos años han sido de carácter 
conservador, sin embargo, las po-
líticas educativas que aplican no 
parecen ser las mismas o al menos 
no tienen las mismas consecuen-
cias. 

En cuanto a la segunda cues-
tión, España muestra niveles de 
desigualdad de oportunidades 
más bajos que la mayoría de los 
países de Europa central, Oriente 
Medio y Latinoamérica. La de-
sigualdad de oportunidades es 
aproximadamente el doble en 
Murcia que en Castilla y León. 
También concluyen que el capital 
cultural, el lugar de nacimiento y 
el nivel socioeconómico de las fa-
milias son las circunstancia que 
más contribuyen a la desigualdad 
de oportunidades en España. 

¿Cómo las políticas públicas 
pueden mitigar las desigualda-
des? La desigualdad de oportuni-
dades está relacionada con los ni-
veles de segregación escolar, con 
la desigualdad de ingresos en la 
infancia y con algunos indicadores 
relacionados con la organización 
docente como es el tiempo desti-
nado a la gestión o la temporali-
dad laboral del profesorado. 

El estudio apunta que, para 
corregir estos mecanismos, las 

políticas públicas deberían ir diri-
gidas a reducir la segregación es-
colar, a reducir la desigualdad de 
ingresos en la infancia y a aumen-
tar la colaboración y participación 
activa de los docentes. 

Este es solo un breve resu-
men, os invitamos a leer el in-
forme completo en el que encon-
trareis más detallada la informa-
ción sobre este tema tan impor-
tante para el funcionamiento del 
sistema educativo. Pinchando la 
imagen del informe accederéis al 
mismo. 
 
 
Compromiso con la mejora 
educativa. Homenaje al profesor 
Antonio Bolívar 
Escudero, Juan Manuel 
Moreno, Juan Manuel 
Pérez-García, Mª Purificación 
Domingo, Jesús 
Facultad de Ciencias de la Educa-
ción de la Universidad de Granda 
Granada, 2023 
 
Acaba de publicarse un libro ho-
menaje al profesor granadino An-
tonio Bolívar, un referente de la 
organización, gestión y liderazgo 
de los centros educativos. El libro 
puede descargarse en el siguiente 
enlace: 
https://www.resear-
chgate.net/publica-
tion/375239230_El_compro-
miso_con_la_mejora_educa-
tiva_Homenaje_al_profesor_An-
tonio_Bolivar  

El libro se dividide en tres 
partes. La primera, es una presen-
tación y semblanza del profesor 
realizada por algunos de su cola-
boradores más próximos. 

La segunda parte son diálo-
gos críticos con sus aportaciones 
académicas firmadas por profeso-
res destacados en las ciencias de 

la educación y que abordan los te-
mas más significativos de Bolívar: 
cambio, innovación y mejora, 
educación en ciudadanía, política 
educativa, currículo, didáctica, 
identidad y desarrollo profesio-
nal, liderazgo y dirección de cen-
tros, la escuela pública… 

La parte final está dedicada a 
las aportaciones académicas y 
profesionales tanto a la investiga-
ción como a la práctica educativa, 
innovación, consejos escolares y 
dirección escolar. 

Entre los autores que han 
participado, me gustaría destacar, 
entre importantes profesores a J. 
M. Escudero, Rodrigo J. García, J. 
M. Moreno, Amador Guarro, M. 
A. Zabalza y Juan Carlos Torrego.  
 
 

REVISTAS 
 
Revista Asociación Convives. 
Septiembre 2023, núm. 37. Mo-
nográfico: Bienestar y participa-
ción: materiales para trabajar en 
el centro. 
 
Precisamente la revista Asocia-
ción Convives dedica su número 
37 al bienestar y la participación, 
entendiendo la participación 
como garantía del bienestar esco-
lar. 

El número recoge diferentes 
materiales para trabajar el bienes-
tar distribuidos en tres apartados: 
el bienestar del alumnado, del 
profesorado y de las familias. Ade-
más, sus propuestas están pensa-
das como procesos que deben 

https://www.researchgate.net/publication/375239230_El_compromiso_con_la_mejora_educativa_Homenaje_al_profesor_Antonio_Bolivar
https://www.researchgate.net/publication/375239230_El_compromiso_con_la_mejora_educativa_Homenaje_al_profesor_Antonio_Bolivar
https://www.researchgate.net/publication/375239230_El_compromiso_con_la_mejora_educativa_Homenaje_al_profesor_Antonio_Bolivar
https://www.researchgate.net/publication/375239230_El_compromiso_con_la_mejora_educativa_Homenaje_al_profesor_Antonio_Bolivar
https://www.researchgate.net/publication/375239230_El_compromiso_con_la_mejora_educativa_Homenaje_al_profesor_Antonio_Bolivar
https://www.researchgate.net/publication/375239230_El_compromiso_con_la_mejora_educativa_Homenaje_al_profesor_Antonio_Bolivar
https://drive.google.com/file/d/1nONhzGrDQAY5Bdgckn5d2AwKK7JxGrVi/view?usp=drive_link
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permitir la construcción de planes 
de protección y bienestar de la co-
munidad educativa. 

Como se trata de materiales 
con un enfoque muy práctico os 
recomendamos a todos aquellos 
que estéis interesados en el bie-
nestar de vuestro centro, su lec-
tura y consulta 
 
 

TELEVISIÓN 
 
 
Todo cambia, programa de RTVE. 
Episodio 5 emitido el 15 de no-
viembre de 2023 dedicado a la 
Educación y presentado por Ana 
Blanco. 
 
Este programa está dedicado a los 
cambios que se han producido en 
las últimas décadas en la educa-
ción en España y cuenta con la 
participación del CEIP Ramiro So-
láns de Zaragoza. En el siguiente 
enlace se puede ver el programa 
completo:  
 
https://www.rtve.es/play/vi-
deos/todo-cambia/educa-
cion/7005613/  
 
 
 
Conferencia de Michael Fullan en 
la televisión de la Universidad de 
Murcia el 15 de noviembre de 
2023. 
  
El pasado 15 de noviembre la fa-
cultad de Educación de la Univer-
sidad de Murcia organizó unas 
Jornadas a las que fue invitado 
Michael Fullan una de las figuras 
más importantes de la investiga-
ción para la transformación edu-
cativa. Michael Fullan es doctor 

en sociología, profesor emérito de 
la Universidad de Toronto y de-
cano del Instituto de Estudios de 
Educación de Ontario. Su confe-
rencia llevaba por título Los im-
pulsores: transformar el aprendi-
zaje para un futuro mejor. La 
charla se puede ver y escuchar en 
el siguiente enlace: 
 

 
https://tv.um.es/vi-
deo?id=148120&idioma=es  
 

VíDEO 
 
Homenaje a Anchel Comte 
 
A finales de noviembre se recibió 
la triste noticia del fallecimiento 
de Anchel Comte, una figura des-
tacada de la cultura y la educación 
aragonesa. En su homenaje os in-
vitamos a ver este vídeo que re-
coge algunos de los aspectos de 
su trabajo docente e investigador 

y la admiración de su alumnado y 
compañeros de la comarca del So-
brarbe en la que fue docente. En 
este enlace podéis ver el video: 
 
https://youtu.be/IgAtD1xiKxE  
 
 
Repensando el futuro de la edu-
cación en España. Universidad 
Europea. 4 de diciembre de 2023. 
 
La Universidad Europea ha organi-
zado el 4 de diciembre de 2023 
una Jornada titulada: Repensando 
el Futuro de la Educación en Es-
paña. La jornada está grabada y 
es accesible en la red. Recomen-
damos la primera parte, el diálogo 
entre Francisco López Rupérez y 
Alejandro Tiana. Y posterior-
mente, la mesa de debate Valo-
rando la educación actual para 
construir la educación del ma-
ñana, moderada por Xavier Martí-
nez-Celorrio que contaba con la 
participación de Manuel Fernán-
dez, Juan Manuel Moreno, Ana 
María Romero-Iribas, Mariano 
Fernández Enguita y Consuelo Vé-
laz de Medrano. En la tercera 
parte, la maestra de educación 
primaria, educadora medioam-
biental y coordinadora de 
Teachers for future Spain, Miriam 
Campos, ha ofrecido una confe-
rencia en la que ha puesto de re-
lieve el enfoque ecosocial y el pa-
pel de la acción por el clima en la 
educación. 
Dado su especial interés os lo re-
comendamos. El desarrollo com-
pleto de la Jornada se puede escu-
char y ver en el siguiente enlace:  
 
https://www.youtube.com/watc
h?v=Pabw3U4bBO8  
 

 
 
 

 
 
 
 

https://www.rtve.es/play/videos/todo-cambia/educacion/7005613/
https://www.rtve.es/play/videos/todo-cambia/educacion/7005613/
https://www.rtve.es/play/videos/todo-cambia/educacion/7005613/
https://tv.um.es/video?id=148120&idioma=es
https://tv.um.es/video?id=148120&idioma=es
https://youtu.be/IgAtD1xiKxE
https://www.youtube.com/watch?v=Pabw3U4bBO8
https://www.youtube.com/watch?v=Pabw3U4bBO8
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	 A lo socioambiental no le conviene un cambio incremental y fragmentado: no es suficiente y no logrará las transiciones que son necesarias. Por tanto, por más que llevemos a cabo acciones parciales en el aula –nunca estarán de más-, lo mejor sería ab...
	 Parece que el remedio al desajuste socioambiental de hoy no consiste en hacer por hacer, en plantear acciones de reverdecimiento escolar. El mejor camino a seguir es transformar la forma en que pensamos, vivimos, producimos y consumimos. Esta encomi...
	 Seguramente habrá que mirar la cuestión ambiental –en adelante MA- desde criterios sociales detectados mediante la investigación científica. Lo ecosocial debe ser un eje global del aprendizajes, desde Primaria hasta la Universidad, pues ya se conoce...
	 Mal vamos si queremos partir de definiciones cerradas. Lo socioambiental está en cambio permanente, con sus incertidumbres que van y vienen, con cambios en los espacios, con tiempos sin prefijar.
	Cuando en 2019 se abordaba el Informe Global de Desarrollo Sostenible se agrupaban los indicadores en torno a seis escenarios principales: bienestar y capacidades humanas, sostenibilidad y justicia de las economías locales y globales, unos sistemas al...
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	Lo que dicen las pruebas PISA in Focus 120
	Sorprende, según el PISA in Focus 2018, una conclusión global. Siendo que la mitad del alumnado se confiesa “amante del MA”, una parte –más del 30 % en algunos países– declaraba que proteger el MA no era importante. Es más, un 40 % aseguraba que sabía...
	Un resumen incompleto que invita a una interpretación colectiva de los resultados de las pruebas


