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Presentación

Ángel de Miguel Casas
Presidente del Consejo Escolar del Estado

La revista Participación Educativa es una de las prin-
cipales señas de identidad del Consejo Escolar del 
Estado. Constituye una aportación más de esta ins-
titución al análisis y estudio de temas preeminentes 
para contribuir a incrementar los niveles de calidad 
del sistema educativo, mediante la colaboración de 
expertos con conocimientos y trayectorias profesio-
nales relevantes. El proceso seguido para su edición 
y difusión la convierte en una ventana abierta a todas 
las personas relacionadas con el ámbito educativo y, a 
través de ellas, a la sociedad en general.

Esta publicación se gestiona democráticamente, 
de acuerdo con el espíritu del Consejo, mediante un 
proceso de participación instituido a través del Con-
sejo de Dirección, el Consejo Asesor y el Consejo de 
Edición.  

Una vez más, se pone el foco en aspectos funda-
mentales de los procesos educativos y formativos, la 
inteligencia emocional y la convivencia, refiriéndolos 
a la idiosincrasia de esta institución, la participación. 
Su conceptualización va acompañada de alertas sobre 
los escollos que se han de superar para favorecer el 
bienestar individual y la cohesión social, en un con-
texto que requiere constantemente iniciativas para 
renovar la tradición.

Los autores de este volumen convergen al subra-
yar que la formación integral de las personas es una 
finalidad fundamental de la educación. Sus exposicio-
nes confluyen igualmente al señalar que la participa-
ción en la actividad escolar es una oportunidad va-
liosa para conocer, comprender y constatar, a través 
de las vivencias cotidianas, lo que representa alcanzar 
la estabilidad emocional, convivir pacíficamente con 
los demás y sentirse copartícipe de la tranquilidad y 
la avenencia. Las aportaciones están organizadas de 
forma que quienes deseen realizar una lectura lineal 
de todos los artículos se introduzcan en el conte-
nido a través de la entrevista, prosigan conociendo 
diferentes análisis sobre los temas que se abordan y 
escenarios educativos donde se reflejan y, finalmente, 
encuentren propuestas de lecturas que complemen-
tan toda esta información.

El apartado «Investigaciones, estudios y ensayos» 
tiene como objeto fundamentar la relevancia de 
la educación emocional y su incidencia tanto en la 
convivencia pacífica como en la participación, con-

venientemente organizadas y lideradas con criterios 
morales socialmente aceptados. En este sentido, se 
incluyen trabajos centrados en la práctica docente 
y la cooperación de las familias, acompañados de la 
presentación de programas formativos que facilitan 
la labor de ambos. También hay colaboraciones que 
permiten analizar, con diversas miradas y desde di-
ferentes perspectivas, las limitaciones para conseguir 
un buen clima. Se abordan específicamente el aco-
so escolar y el «ciberacoso», dos problemas de gran 
relevancia porque afectan gravemente a quienes los 
padecen, limitan la convivencia y tienen una gran re-
percusión social. En todos los casos, se realiza un en-
foque proactivo ofreciendo una visión positiva de la 
prevención y la educación para la concordia.

A continuación, se incluye un conjunto de expe-
riencias que ofrecen estrategias para planificar, es-
tructurar, gestionar y evaluar la participación de to-
dos los sectores de la comunidad educativa, mediante 
el desarrollo de la inteligencia emocional y la mejora 
de la convivencia, en centros educativos y formativos 
no universitarios. Las descripciones de estas buenas 
prácticas comprenden las condiciones que se crean y 
el modo en que se potencia y garantiza la participa-
ción en: el proceso de aprendizaje en educación in-
fantil, el desarrollo de una comunidad de aprendizaje, 
la mejora y el éxito de los centros, el funcionamiento 
de aulas hospitalarias, las prácticas de formación pro-
fesional, así como el acompañamiento del itinerario 
formativo en escuelas de segunda oportunidad. Ade-
más, se presenta una intervención en un contexto 
complementario al escolar y la actividad de una red 
de aprendizaje-servicio.

En la sección correspondiente a las recensiones, 
se presentan libros orientados a los diversos sectores 
de la comunidad educativa, que permiten reflexionar 
y abordar la educación y formación sobre inteligen-
cia emocional y convivencia desde un punto de vista 
participativo. Las publicaciones seleccionadas ofrecen 
narraciones, pensamientos, actividades y estrategias 
útiles para favorecer la implicación y la cooperación 
de todas y cada una de las personas que forman parte 
de la comunidad educativa, de acuerdo con su res-
ponsabilidad.

Este número comienza con la transcripción de 
la entrevista al Secretario de Estado de Educación y 
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Formación Profesional realizada por la Directora de 
Educación y Formación de la Fundación Cotec para 
la Innovación. La extensa  experiencia personal de 
participación en la comunidad educativa nacional e 
internacional de Alejandro Tiana permitió a Ainara 
Zubillaga conducirle en una enriquecedora aporta-
ción sobre el valor y la necesidad de la educación 
emocional para el ejercicio de la participación en el 
sistema educativo actual, transferible a la implicación 
y colaboración en la vida personal, social y laboral a 
lo largo de la vida.

En la misma línea que las últimas ediciones de la 
revista, los textos de los artículos están acompañados 
por el arte. En esta ocasión, se han seleccionado obras 
del Museo del Prado y el Museo Thyssen Bornemisza 
para simbolizar rasgos de la personalidad, emociones, 
sentimientos, actitudes y valores que se consideran 
positivos, a sabiendas de que la elección es, sin duda, 
un ejercicio de subjetividad. La ilustración de cada 
cuadro va acompañada de una síntesis de informa-
ción ofrecida por el museo correspondiente y del 

concepto del aspecto seleccionado en relación a la 
participación, la inteligencia emocional y la conviven-
cia, de acuerdo con el diccionario de la Real Acade-
mia Española. Los ensayos, estudios e investigaciones 
están ilustrados con fragmentos de la pintura selec-
cionada para introducir el discurso. Las experiencias 
comienzan asimismo con un cuadro y se desarrollan 
con imágenes representativas de la práctica descrita. 
La presencia de las mujeres en estas obras es mayo-
ritaria, como mayoritario era también el conjunto de 
hombres que tuvieron la oportunidad de dedicarse a 
inmortalizarlas en sus creaciones artísticas.

Antes de dar paso a la lectura de los trabajos, de-
seo expresar mi agradecimiento a quienes han hecho 
posible la publicación: los componentes del Consejo 
de Dirección, del Consejo Asesor y del Consejo de 
Edición de la revista; el Museo Nacional del Prado y 
el Museo Nacional Thyssen Bornemisza, que nos han 
permitido y facilitado el uso de sus obras; y, sobre 
todo, los autores y autoras de los artículos, por sus 
valiosas aportaciones.
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Ainara Zubillaga– Quería agradecerte que hayas 
aceptado participar en esta conversación y la oportuni-
dad que me das de compartirla contigo.

Tu trayectoria profesional no necesita presentación. 
Has pasado por todos los contextos profesionales del 
ámbito educativo, comenzando por las aulas de la an-
tigua EGB. Has estado al frente de organismos públicos 
de organización e investigación, así como de organismos 
internacionales de cooperación. Formaste parte de la uni-
versidad en todas sus dimensiones: docencia, investiga-
ción y gestión. Y ahora estás de nuevo al frente de tareas 
de gobierno y de gestión de política educativa a nivel 
nacional.

Distintos puestos, distintas organizaciones, distintos ni-
veles de responsabilidad y de impacto… ¿Cómo percibes 
tu participación en el debate y en la acción educativa 
desde estos contextos? ¿Ha evolucionado tu visión y tu 
manera de afrontar estos procesos de participación, deri-

vadas de esta experiencia en distintos órganos, institucio-
nes y puestos?

Alejandro Tiana– ¡Cómo no va a cambiar! Es ver-
dad que son ya muchos años dedicados al mundo de 
la educación, desde distintas posiciones y responsa-
bilidades. Cada una de ellas te da una visión, de tal 
manera que todas juntas forman un precioso mo-
saico que no está formado simplemente por teselas 
yuxtapuestas sino que está compuesto dibujando un 
cuadro completamente diferente.  Para mí ha sido un 
verdadero privilegio poder tener esa visión en la que, 
al final, llegas a entender: qué pasa en este mundo 
educativo, que es complejo; cuáles son los elementos 
y los intereses que hay, legítimos (algunos ilegítimos 
también habrá, pero yo hablo de los legítimos que 
son los que me interesan); qué visiones, qué distintas 
perspectivas y cómo intentar aunarlas o, por lo me-
nos, conseguir que no entren en conflicto unas con 

Ainara Zubillaga, Directora de Educación y Formación de la Fundación CoTEC para la 
Innovación, ha desarrollado su carrera profesional en diferentes instituciones universitarias, 
como docente, investigadora, y responsable de puestos de gestión, entre los que destacan 
la dirección de la Unidad de Innovación Educativa o el  Vicerrectorado de Innovación de la 
Universidad Camilo José Cela. 

Doctora en Ciencias de la Educación por la Universidad Complutense de Madrid, entre sus 
líneas de investigación destacan la innovación educativa, la formación del profesorado y la 
utilización didáctica de la tecnología en entornos de aprendizaje inclusivos. Actualmente su 
labor investigadora está centrada en el Diseño Universal para el Aprendizaje. Miembro de 
la red nacional REDUNI+D (Red Universitaria de Investigación e Innovación Educativa), e 
incluD-ED (Red Europea de Educación Inclusiva y Discapacidad), forma parte del equipo de 
investigación INDUCT (Inclusión, Diseño Universal, Cooperación y Tecnología) de la Universidad 
Complutense de Madrid, institución en la que actualmente también es Profesora Asociada.

Alejandro Tiana es, desde junio de 2018, Secretario de Estado de Educación y Formación 
Profesional.  Licenciado y doctor en Filosofía y Letras (Pedagogía) por la Universidad 
Complutense de Madrid y Catedrático de Universidad del área de Teoría e Historia de la 
Educación.  Dentro de su amplísima experiencia profesional en los últimos años cabría destacar 
que ha sido Rector de la Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED) entre 2013 
y 2018; Director General del Centro de Altos Estudios Universitarios de la organización de 
Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura (oEI) entre 2008 y 2012, 
y anteriormente ya había ejercido responsabilidades ministeriales como Secretario General de 
Educación del Ministerio de Educación y Ciencia de España entre 2004 y 2008.

Ha trabajado con organizaciones internacionales (UNESCo, oCDE, Banco Mundial, oEI, 
BID, ALECSo) y ha sido miembro de comisiones nacionales de Francia, Portugal, Marruecos, 
Argentina y México. Es autor, coautor o editor de 25 libros y más de 200 artículos de revista o 
capítulos de libro, de diversos temas: historia de los sistemas educativos contemporáneos y de 
la educación española de los siglos XIX y XX; política y legislación educativa; modelos teóricos y organizativos de la educación a distancia; 
organización y tendencias de la investigación educativa; sistemas educativos comparados; evaluación de sistemas educativos.

Entrevista

Entrevista al Secretario de Estado de Educación y Formación Profesional,  
Alejandro Tiana, realizada por la Directora de Educación y Formación de la 
Fundación coTEc,  Ainara Zubillaga
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otras.  Entiendo que eso es un aprendizaje de muchos 
años, de largo tiempo, y de distintas posiciones.

Ainara Zubillaga– ¿Cuáles son las vivencias perso-
nales que más te han enseñado en este viaje?

Alejandro Tiana– Me enseñó mucho mi llegada a 
un colegio de EGB, cuando se incorporaba la primera 
generación de 8.º de EGB, un curso que hasta enton-
ces no había existido. Yo era muy joven, apenas siete u 
ocho años mayor que algunos de ellos. Y esa fue una 
época que me marcó mucho por lo que significaba.  
Trabajaba en un colegio que era una cooperativa de 
padres con una gran voluntad innovadora. Esto su-
puso la inserción en un medio en el que se trataba 
de encontrar qué se podía hacer para que aquellos 
chavales y chavalas se formasen del mejor modo posi-
ble.  Aquella época fue para mí muy impactante.  Pos-
teriormente, destacaría el periodo en el que estuve 
muy implicado directamente con los movimientos de 
renovación pedagógica, con las escuelas de verano, en 
distintos lugares; generalmente participé en Madrid, 
pero también estuve en Santiago, Cataluña… Aquello 
también me aportó una gran riqueza, un aprendizaje 
muy importante.

Por otra parte, el hecho de trabajar en el Minis-
terio te da una visión muy diferente de lo que es la 
realidad educativa y cuáles son los límites y las posi-
bilidades, tanto desde posiciones más técnicas, como 
desde posiciones de mayor responsabilidad política. 
Aprendes otro tipo de cosas que, inevitablemente, 
desde el centro no ves del mismo modo.  La primera 
etapa en el Ministerio, en los años 90, fue un perio-
do de mucha transformación, era el momento de la 
LOGSE, y también fue muy impactante.

Tampoco puedo olvidar el tiempo en el Rectora-
do de la Universidad. Ser Rector de una Universidad 
es también una experiencia muy singular, de gestión 
muy distinta a la que había realizado en el Ministerio, 
y donde te das cuenta de la capacidad que tienes para 
intentar transformar y mejorar una institución, muy 
grande en mi caso pero una institución al fin y al cabo, 
que entonces estaba más acotado. 

Son experiencias de distinto tipo porque cada una 
de ellas implica trabajar de una manera, con distin-
tos equipos humanos y con diferentes condiciones y 
perspectivas. Estos son algunos de los momentos que 
más me han influido en mi carrera profesional.

Ainara Zubillaga– Desde esa experiencia, ¿cuáles 
son las principales barreras a las que se enfrenta la par-
ticipación en los procesos educativos?, ¿qué o quienes ori-
ginan esas barreras?

Alejandro Tiana– Considero que la participación 
en el ámbito educativo, como en cualquier otro, tiene 

dificultades por su propia naturaleza, y otras sobre-
venidas, que derivan de algo consustancial, y es que 
en una actividad educativa intervienen actores muy 
diferentes que tienen su propia posición, su propia 
perspectiva y sus propios intereses.  En los procesos 
de participación se trata de poner eso en común y 
cuando hay que tomar decisiones -porque no consis-
te sólo en participar por estar juntos sino que hay que 
tomar decisiones para llevar adelante una institución, 
o explorar más- encontrar el modo de conciliar esas 
distintas posiciones; no diría aunar porque es difícil, ya 
que la perspectiva de la educación que tiene un padre 
y una madre no es la misma que la del estudiante o el 
docente. Necesariamente son distintas, pero unas y 
otras pueden armonizar y pueden producir un efecto 
positivo en esa suma; no sólo «conllevarse» como de-
cía Ortega, sino realmente crear algo positivo. Y eso 
exige, además de actitudes personales de quienes se 
implican, reglas institucionales que lo favorezcan.  No 
sólo es una cuestión de las personas, sino de cómo 
está organizado para que sea más o menos factible.  

Ainara Zubillaga– Has hablado de actitudes per-
sonales, en ese sentido ¿qué papel crees que puede ju-
gar ahí la inteligencia emocional, la educación emocional, 
como elemento para favorecer la participación democrá-
tica en los procesos educativos?

Alejandro Tiana– Creo que juega un papel muy 
importante, sin duda. No voy a decir que sea algo 
nuevo que nos llame la atención actualmente porque 
ya no es tan nuevo, pero es verdad que en el mundo 
educativo hemos tenido bastante tendencia a aplicar 
criterios muy racionales al interpretar los fenómenos, 
y la realidad no es sólo racional. Yo mismo me con-
sidero un hijo de la Ilustración, entiendo que he sido 
siempre una persona racionalista y, sin embargo, al 
enfrentarme a distintas situaciones me doy cuenta de 
que necesito tener otras claves. Eso que requiere el 
gestor, como responsable, lo necesitan todas las per-
sonas en su vida cotidiana. Hay muchas veces que uno 
se da cuenta de que hay desacuerdos, o incluso con-
flictos, originados por una mala gestión de las emo-
ciones, de las posiciones personales, etc. Pienso que 
hoy en día ya está muy admitido que el componente 
emocional es muy importante y ha de ser incorpora-
do a la educación. Recuerdo que cuando se aprobó 
la LOE, y se produjo todo aquel debate en torno a la 
«Educación para la Ciudadanía», había críticos que lo 
reprochaban porque pensaban que lo que se estaba 
haciendo era poco menos que adoctrinar, o que se 
intentaba apoderarse de las emociones de los niños y 
de los jóvenes.  No era eso de lo que se trataba. 

Claro que es algo que tienen que desarrollar las 
escuelas, y no sólo las familias, porque es un com-
ponente importante de las personas. Esto que teó-



ParticiPación Educativa 7

ricamente está aceptado hace muchos años, porque 
la teoría de las Inteligencias Múltiples de Gardner y 
otras en esa línea están muy arraigadas, en la práctica, 
no sólo educativa sino escolar también, no ha sido 
un elemento tan importante, y hoy en día es absolu-
tamente necesario reconocer que es así.  Hay quien 
lo llama, y organiza todo un sistema en torno a ello, 
inteligencia emocional, y otros que discuten el térmi-
no. No voy a entrar en ello, no me preocupa tanto. 
Pero sí es necesario considerar que la persona es una, 
tiene distintas vertientes, distintos componentes, y un 
proceso educativo no puede dejar a un lado uno de 
ellos porque todos son importantes.

Ainara Zubillaga– ¿Forma nuestro sistema educa-
tivo para la participación? ¿Cuáles crees que son las for-
talezas y debilidades que tiene en ese proceso formativo?

Alejandro Tiana– Pienso que forma relativamen-
te. Siempre lo hemos defendido como un principio 
clave y, de hecho, así lo reconoce la Constitución en 
su artículo 27 y la normativa de nuestro sistema edu-
cativo; por eso, necesariamente, le debemos prestar 
atención. Sin embargo, a la hora de llevarlo a la prác-
tica, no es tan apreciado, aunque diferenciaría planos 
distintos.  Por un lado, la participación de las familias 
en el ámbito escolar ha sido una realidad un poco am-
bivalente.  Se ha desarrollado y tenemos un sistema 
más participativo que algunos otros -por ejemplo, sin 
irnos más lejos, en Francia hay muchas más reservas a 
que las familias entren en el ámbito escolar que aquí, 
nosotros somos más abiertos- pero en cierto modo, 
a cambio de eso, lo que hemos hecho es formalizar 
mucho ese aspecto y le falta un poco más de vita-
lidad. He dicho en muchas ocasiones que, más que 
participación, lo que falta a veces es implicación, que 
es algo más que ir a participar y tomar decisiones, 
en el sentido de que incluye a todas las partes y está 
encajada. Y al respecto, desde el punto de vista formal, 
hemos hecho avances, pero desde el punto de vista 
práctico se han hecho progresos muy importantes en 
algunas escuelas pero otras se han quedado en el pri-
mer nivel. Y por lo que se refiere a la participación en 
las tareas escolares, se trata de un principio complejo 
porque se supone que una tarea educativa es una ta-
rea formativa que es, por así decirlo, direccional de las 
generaciones adultas a las jóvenes. No se puede dejar 
de cultivar un aspecto de la participación porque se 
quiere formar a personas que se hagan responsables 
de sus propios actos; es necesario darles la capacidad 
de participar en su entorno más natural, y no vale 
limitarse a decir que hay que participar sino que es 
necesario promover canales de participación. Y aquí 
volvemos a lo mismo: hay canales de participación 
más o menos formalizados, pero en algunos casos se 
ha dado el paso a algo un poco más profundo y en 

otros no. Opino que nuestro sistema educativo con-
cede importancia a la participación pero no hemos 
desarrollado todas las potencialidades que tiene. 

Ainara Zubillaga– Actualmente, la sociedad tie-
ne muchos canales, instrumentos y modalidades de 
participación que antes no tenía. La sociedad civil, so-
bre todo a través de todas las potencialidades de la 
tecnología, ha abierto procesos de participación ciu-
dadana, seguramente más democráticos, inclusivos y 
flexibles que nunca. ¿Esto se ha trasladado de alguna 
manera a la participación de los procesos educativos? 
¿Percibes cambios derivados de estas nuevas formas 
de participación ciudadana?

Alejandro Tiana– Sin duda se traspone, eso es 
evidente. Lo que pasa es que todos esos nuevos mo-
dos de participación están desarrollándose y tienen 
sus luces y sus sombras, porque se están produciendo 
fenómenos de agresividad o de radicalización de po-
siciones en las redes sociales, como podemos ver to-
dos los que participamos en ellas. Por ejemplo, de vez 
en cuando aparecen noticias sobre hechos poco edi-
ficantes que suceden en grupos de WhatsApp de los 
padres de un colegio. Esto pasa también en el resto 
de nuestra vida, ocurre en todos los espacios. Eviden-
temente es un canal de apertura de la participación, 
pero también sabemos que lo es de manipulación; por 
ejemplo, el debate sobre la trama rusa en las eleccio-
nes americanas es una muestra más de cómo estos 
medios pueden acabar influyendo, sin que nos demos 
cuenta, en nuestras convicciones y posiciones. Opino 
que aquí pasa exactamente igual. Es evidente que en 
los colegios se han desarrollado modos de comuni-
cación que comportan distintos modos de participa-
ción y que, por ejemplo, la información transita de 
otro modo, desde los centros a las familias, a través 
de los dispositivos móviles.  A veces no sabemos muy 
bien cómo manejar esto, pero no porque lo desco-
nozcamos en el ámbito escolar sino desde el punto 
de vista social. Son instrumentos potencialmente fa-
vorecedores de la participación pero, indudablemen-
te, también tienen sus riesgos.

Ainara Zubillaga– ¿Cómo crees que estos contextos 
derivados de espacios educativos no formales o informa-
les pueden contribuir a la adquisición de competencias 
para el ejercicio de la participación?  ¿Cómo se puede 
integrar en el sistema educativo formal?

Alejandro Tiana– Son, digamos, canales difícilmen-
te «formalizables».  Tienen que ver más, por decirlo 
de algún modo, con el bien del espíritu que impera en 
las instituciones, los modos de comunicación y cómo 
se integran ambos en el conjunto. Cuando uno tiene 
experiencia de centros escolares donde hay una par-
ticipación real, puede pensar en el modo de integrar-
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los e insertarlos en ese contexto. Cuando 
no, pueden ser elementos muy disruptivos. 
Lo que deseo expresar es que tiene que ver 
más que con el tipo de uso concreto que se 
haga que con el modelo de participación en 
la institución, el centro, etc.  Y ahí tenemos 
una gran diversidad porque, al no tener una 
asignatura que se llame «Participación», o 
«Educación para la participación», el modo 
de afrontarlo en unos lugares u otros no es 
igual y se da la heterogeneidad.  

Ainara Zubillaga– Acabas de volver a 
asumir responsabilidades de gestión en materia 
de política educativa; ya fuiste Secretario Gene-
ral de Educación (2004-2008) y vuelves, una 
década después, en un contexto político y educativo muy 
diferente.  Es evidente que hay una demanda clarísima 
de transformación del sistema educativo que no surge so-
lamente de la Comunidad Educativa sino que, en mi opi-
nión, por primera vez, hay muchos agentes sociales que lo 
demandan y un diagnóstico más o menos compartido de 
ciertos problemas que son urgentes en España: tasas de 
fracaso escolar, abandono educativo temprano, un currícu-
lo excesivo y fragmentado, el modelo profesional docente, 
autonomía de los centros... ¿Por dónde empezamos? Evi-
dentemente la política es priorizar, no se puede intentar 
abordar todo porque al final no abordarás nada. ¿Qué es 
lo más urgente, pensando además en las perspectivas de 
la educación futura?

Alejandro Tiana– Desde mi punto de vista, hay 
varias cosas que son urgentes. Una de ellas es hacer 
más reales las posibilidades de formarse a lo largo de 
la vida; me refiero a conseguir un sistema de forma-
ción inicial más abierta, más flexible y que abra más 
oportunidades.  Creo que esta ha sido la tendencia 
en España casi desde la Ley General de Educación 
pero, desgraciadamente, la LOMCE y estos años de 
atrás contribuyeron a cerrarlo y pienso que hay que 
abrirlo. ¿Qué significa eso? Por ejemplo, que es ne-
cesario recuperar un modelo escolar más inclusivo, 
menos segregador, no sólo por buena voluntad o por 
razones de justicia social, que también, sino porque 
realmente vivimos en una sociedad que no puede 
permitirse desaprovechar las capacidades de nadie. 

La vida de los niños y jóvenes pasa por numerosos 
avatares y hay muchos que vivan circunstancias que 
les hacen alejarse del mundo educativo y rechazar la 
formación. Eso no quiere decir que pasado un tiempo 
no puedan volver y por eso es fundamental organizar 
sistemas que sean menos rígidos, más permeables, 
que permitan el paso de unas opciones a otras, y que 
al final den a todo el mundo la capacidad de formarse 
cuando crea que pueda hacerlo. Para nosotros eso 
es un asunto clave: la organización de una educación 

secundaria menos separadora, que después abra más 
puertas de las que cierra. Eso tiene que ver también 
con el llamado «fracaso escolar», «abandono escolar 
temprano»… que sabes que es un término que yo 
pongo entre paréntesis. Todo esto, en buena medida 
se combate a través de ese tipo de respuesta. Por 
tanto, sin que esto sea un asunto crucial, en el mo-
mento actual es importante que recompongamos ese 
modelo. La LOMCE plasmó otro que no se ha llegado 
a aplicar porque ni siquiera algunos de sus supuestos 
partidarios estaban convencidos de que debiera ser 
así. Ahí hay una tarea muy importante.  

Otro aspecto también muy relevante es redefinir, 
de una manera más precisa, los saberes, la formación 
que necesitan nuestros jóvenes para desenvolverse en 
este mundo que les toca vivir. Nos hemos fijado mu-
chas veces en los docentes, en otro tipo de demandas, 
los contenidos… y tenemos un currículo sobrecarga-
do, que no tiene sentido y que, además, discrepa del 
que rige en muchos de los países más avanzados que 
nos parece que están haciendo mejor las cosas. Habla-
mos de Finlandia, su currículo es un pequeño librito, 
en contraste con el nuestro, que está desarrollado en 
páginas y páginas de diarios oficiales. Creo que es im-
portante hacerlo, y para ello hace falta un cierto deba-
te y acuerdo social, no sólo ni principalmente político, 
también social. Está claro que actualmente nuestros 
jóvenes tienen que tener una formación sobre redes 
sociales, la difusión de Internet y el poder de Google; 
necesitan saber manejarse, distinguir lo que puede ser 
una fuente creíble de lo que no, confiable o no confia-
ble, lo que tiene visos de ser real o lo que los tiene de 
ser «fake news».  Esto plantea nuevos desafíos en la 
escuela, que hasta hace poco no tenía y que ahora tie-
ne que afrontar. Muchos debates siguen girando, por 
ejemplo, en torno al número de horas por materia, 
la importancia de cada una de ellas, la necesidad de 
realizar máster… temas que tienen importancia, ob-
viamente, pero no son el punto de partida del debate. 



ParticiPación Educativa 9

La referencia puede ser lo que es necesario que los 
jóvenes sepan y lo que deben ser capaces de hacer. Y 
en esto está trabajando la Unión Europea con todo 
este planteamiento de las competencias clave que está 
revisando ahora mismo; o sea, que no lo ha arrumba-
do desde 2006, cuando se produjo el punto de partida, 
y lo mantiene en continua revisión.

Otro ámbito importante es la profesión docen-
te. Vivimos en un sistema educativo ya maduro, don-
de no es tan fácil introducir cambios por otras vías. 
Como decía, hay que hacer que la estructura del sis-
tema sea más abierta y favorecedora. Pero esa no es 
la única solución. Hace falta tener a los docentes tra-
bajando en este contexto. Creo que es fundamental 
afrontar el cambio, y cuando digo cambio no tiene 
que ser poner todo «patas arriba», pero sí favorecer 
aquellas transformaciones que tienen que producirse, 
por ejemplo, en la profesión docente que me parece 
muy importante. Desde hace muchos años, hemos 
debatido mucho en España sobre la formación inicial, 
pero no hemos hablado de un modelo de profesión 
docente más integrado, donde veamos la formación 
inicial, la inducción, cómo se llega a ser docente desde 
el estatus de estudiante, la carrera profesional, etc. 
Eso nos falta y los sistemas que más se parecen al 
nuestro están intentando mejorarlo poniendo el én-
fasis precisamente en ello. 

No sé si son sólo estos los temas prioritarios, 
pero sí que son muy importantes.

Ainara Zubillaga– ¿A qué retos crees se enfrenta la 
educación del futuro? ¿Está preparado el sistema educati-
vo español para afrontarlos?

Alejandro Tiana– Creo que el reto fundamental 
es el que mencionaba antes: definir qué formación ne-
cesitan los jóvenes para hacer frente a este mundo en 
el que les toca vivir. Esto significa cosas diferentes: ser 
personas con las capacidades necesarias para vivir una 
buena vida, y esto se relaciona con el desarrollo emo-
cional que mencionábamos antes y con otros aspectos 
del desarrollo personal.  Y no es, obviamente, sólo com-
petencia de la escuela, pero la escuela no puede dejar-
lo de lado y, por tanto, lo que haga en esa línea es muy 
importante.  Por otro lado, esas personas van a vivir en 
sociedades cada vez más complejas, más mestizas, don-
de los cambios se suceden cada vez más rápidamente 
y tienen que desarrollar una serie de capacidades y de 
valores para desenvolverse en este entorno. Hace falta 
que sean personas con valores cívicos y éticos, para 
que tengan la capacidad de orientarse en este mundo 
complejo. Además, estas personas tienen que desarro-
llar una actividad profesional en ese mundo; el empleo 
no es sólo un modo de generar un salario que permita 
vivir, sino una forma de realización personal. Cuando 

trabajamos aprendemos cosas, sobre todo cuando lo 
hacemos en algo que nos resulta gratificante y nos en-
riquece. Todo esto plantea que debemos definir, por un 
lado, capacidades y competencias que deben desarro-
llar y, por otro, valores que debemos cultivar, sabiendo 
que pertenecemos a sociedades plurales y que la es-
cuela tiene la obligación de cultivar valores comunes. 
Aunque, evidentemente, no se puede absolutizar en 
valores, porque no tienen porqué ser idénticos para 
todos. No es que dé igual cualquier cosa, pero hay un 
ámbito de valores sociales y cívicos y otro de valores 
personales, donde hay un mayor margen de variación. 
Esta definición de competencias, valores y saberes ne-
cesarios, es el reto fundamental, porque vivimos en un 
mundo que está cambiando tan rápidamente que no 
cabe pensar sino que lo vaya a seguir haciendo así o a 
mayor velocidad en los próximos años.

La formación inicial es algo fundamental para asen-
tar las bases de la formación de cara a las necesida-
des que el individuo va a tener en el futuro, es un 
elemento clave y, sinceramente, creo que a veces no 
nos damos cuenta.  Quizá lo hacemos a «balón pasa-
do», cuando empiezan ahora, por ejemplo, lo casos de 
«ciberacoso». Este es un problema muy grave que no 
solo se resuelve a base de prohibiciones, por ejemplo 
de uso del móvil, sino que tiene mucha más enjundia. 
Como podría ser el caso del inicio de la drogadicción 
hace algunos años;  no se trata solo de una cuestión 
de regular o prohibir, sino también de tener en cuenta 
a las personas, los valores y las actitudes, ya que por 
sí solo ya se ha visto históricamente que no funcio-
na, como ocurría con la Ley Seca. Para mí, ese es el 
gran desafío, concebir la educación de un modo que 
no sea meramente escolar. La actividad educativa es 
más amplia, lo escolar es una faceta muy importante 
pero no lo es todo. A veces se buscan soluciones que 
a mí me parecen muy simplistas: si hay problemas de 
tráfico se plantea una nueva asignatura; si hay proble-
mas relacionados con la alimentación o la obesidad 
infantil, se aplica el mismo criterio.  Al final, nos damos 
cuenta de que la escuela no puede hacerlo todo y que 
este no es un buen mensaje. El mensaje adecuado es 
que es responsabilidad de todos y la escuela asume 
la parte que le toca. Los que somos responsables en 
el ámbito educativo tenemos que ocuparnos de ello, 
pero no podemos pensar que eso es todo.  Entonces 
¿cuál es el modelo social al que queremos tender? No 
podemos vivir en sociedades dislocadas y pedir que la 
escuela solucione todos los problemas.

Ainara Zubillaga– Estos retos, en ocasiones, requie-
ren ciertos consensos, que también es un elemento muy 
vinculado a la participación. Ha habido varios intentos de 
acuerdos y pactos a nivel educativo. El último se rompió 
hace unos meses. Ahora que vuelve a tener responsabili-
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dades de política educativa y tiene cierta capacidad para 
impulsar un nuevo intento de acuerdo, ¿qué falló?, y ¿qué 
escenarios deberían producirse para intentar que hubiera 
un mínimo de acuerdos y posturas comunes con grupos 
con intereses diversos, que están convergiendo en los dife-
rentes escenarios educativos?

Alejandro Tiana– Pienso que hay cosas que quizá 
han fallado. Una de ellas es que se han puesto dema-
siadas esperanzas en un pacto más que en la búsque-
da de acuerdos.

Ainara Zubillaga– ¿De acuerdos más concretos y 
específicos?

Alejandro Tiana– Sí.  Acuerdos en plural. Hay mo-
mentos históricos en los que los países han alcan-
zado pactos también históricos, pero estos son muy 
excepcionales y en circunstancias muy excepcionales; 
por ejemplo, toda la «guerra escolar» en torno a la 
religión en la Escuela que hubo en Bélgica y que, al 
final, se saldó con un pacto. Pero son circunstancias 
muy especiales en países que han sufrido realidades 
muy concretas. En España también se han vivido si-
tuaciones de este tipo; por ejemplo, cuando se llegó 
al acuerdo sobre el artículo 27 de la Constitución: en 
aquel momento fue un pacto entre posiciones muy 
diferentes, como muy bien sabemos quiénes estuvi-
mos allí. El hecho de que conviviera un sistema de 
educación pública bastante debilitado con una escue-
la católica que había sido protegida por el régimen 
anterior hizo que la búsqueda de un acuerdo fuera 
muy compleja. De hecho, lo conseguimos en el año 
78, quizá a causa de vivir unas circunstancias espe-
ciales, cuando España acababa de salir de un régimen 
dictatorial, y en la que el país tenía todavía una Me-
moria Histórica. Esto explica que en nuestro país se 
pudiera alcanzar un tipo de acuerdo que fue muy ex-
cepcional.

No son las circunstancias que vivimos ahora simi-
lares a aquellas. Intentar un gran pacto, aunque exis-

te la demanda social de lograrlo, no es fácil. Al final, 
cuando nos ponemos a trabajar sobre los posibles 
contenidos de ese pacto, es inevitable que surjan di-
ferencias. Por ello pienso que hay que verlo desde una 
perspectiva plural, no unitaria; no como un gran Pacto 
de Estado, aunque sería el primero que me alegraría 
si se consiguiera, pero no me parece sencillo y menos 
en un momento de transformación y en un panorama 
político de transición que tendrá que ir asentándo-
se. Hay países que saben convivir con la pluralidad, 
por ejemplo, Holanda, donde hay gobiernos de 7 u 8 
partidos diferentes. Pero en España no tenemos esa 
tradición y habrá que aprender a construirla. Por este 
motivo, en el momento actual sería más partidario de 
llegar a acuerdos puntuales, sobre asuntos en los que 
sea posible, que los hay.  Por ejemplo, estamos traba-
jando en una prioridad para este equipo, y que antes 
no mencioné, la Formación Profesional, sobre la que 
hemos avanzado pero todavía tenemos carencias; en 
ese ámbito,  creo que sería más fácil llegar a acuerdos.

Soy partidario de una versión plural, y por lo tanto 
evolutiva del pacto, no de un «pacto mágico».  Hoy 
descubrimos algunos aspectos sobre los que se po-
drían asentar acuerdos y mañana ya veremos. Es im-
portante establecer una dinámica de negociación.  A 
nivel estatal nos cuesta verlo, pero a nivel autonó-
mico esto sí ha sido posible.  Algunas Comunidades 
Autónomas han llegado a acuerdos bastante intere-
santes, que sin embargo no se han conseguido a nivel 
estatal. Es fundamental la inmediatez de la actuación 
y la participación de los agentes sociales que favo-
rezcan estas situaciones. Si el pacto se concibe como 
algo fundamentalmente político, es complejo. Si hay 
un componente de pacto social, habrá una presión 
mayor y más posibilidades de llegar a acuerdos.

Ainara Zubillaga– Muchas gracias por concederme 
estos minutos y por compartir estas reflexiones. Gracias 
en nombre del Consejo Escolar del Estado y en el mío 
propio.
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Serenidad

RAE: Serenidad
Del lat. serenĭtas, -ātis.
1. f. Cualidad de sereno.
2. f. Título de honor de algunos príncipes.

RAE: Sereno
2. adj. Apacible, sosegado, sin turbación física o moral.
Real Academia Española. (2001). Diccionario de la lengua española (22.ª ed.). Consultado en < http://www.rae.es >.

Federico de Madrazo y Kuntz
Amalia de Llano y Dotres, condesa de Vilches
1853. Óleo sobre lienzo sin forrar, 126 x 89 cm. Museo Nacional del Prado

Obra cumbre de la retratística romántica española y el más atractivo de los retratos femeninos de su 
autor. Amalia de Llano y Dotres (Barcelona, 1821- Madrid, 6 de julio de 1874) contaba con treinta y dos 
años cuando Madrazo la retrató. Destacada defensora de la causa monárquica desde la caída de Isabel 
II, fue escritora aficionada, llegando a publicar las novelas Berta y Lidia. Unida por una gran amistad a 
Federico de Madrazo, quizá esto explique el especial encanto y el primor exquisito que el pintor supo 
alcanzar en este retrato. La Condesa frecuentó la casa de los Madrazo, especialmente con motivo de 
sus veladas musicales, en las que incluso llegó a cantar, acompañada del piano. Madrazo alcanza en esta 
efigie la conjunción perfecta de todos los recursos plásticos de su producción madura, logrando en esta 
ocasión su refinamiento más esmerado, al servicio de una de las mujeres más hermosas y encantadoras 
del Madrid isabelino. Interpreta el retrato con un marcado aire francés, muy adecuado a la elegancia de 
la modelo, aprendido durante su formación en París junto a Ingres.
Texto extractado de Díez, J. L.: El siglo XIX en el Prado. Museo Nacional del Prado, 2007, pp. 172-175. Amalia de Llano y Dotres, condesa de 
Vilches - Federico de Madrazo y Kuntz (extracto). Madrid: Museo Nacional del Prado. 
< https://www.museodelprado.es/coleccion/obra-de-arte/amalia-de-llano-y-dotres-condesa-de-vilches/5aa9dcdd-3e53-40bd-84f4-d5afad8cbfdd >.

http://www.rae.es
https://www.museodelprado.es/coleccion/obra-de-arte/amalia-de-llano-y-dotres-condesa-de-vilches/5aa9dcdd-3e53-40bd-84f4-d5afad8cbfdd
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La educación emocionaL requiere formación deL profesorado

Emotional Education dEmands tEachEr training

Rafael Bisquerra Alzina
Universidad de Granada. Instituto de Investigación de la Paz y los Conflictos

Esther García Navarro
Universidad de Barcelona

Resumen

Uno de los objetivos primordiales de la educación es formar 
personas en su integridad, por lo tanto, hay que atender al 
desarrollo emocional, social y moral, además del cognitivo. 
La educación emocional es un proceso formativo, continuo 
y permanente, que pretende potenciar el desarrollo de las 
competencias emocionales como elemento esencial del 
desarrollo humano, con objeto de capacitar para la vida y 
con la finalidad de aumentar el bienestar personal y social 
(BisquErra, 2000, p. 243).

Para la eficiencia de los programas de educación emocional 
se recomienda seguir las siguientes fases: análisis del 
contexto, identificación de las necesidades, formulación de 
objetivos, planificación, ejecución y evaluación. La puesta 
en práctica de una educación emocional eficiente requiere 
de una formación del profesorado: es imprescindible que 
el profesorado desarrolle sus competencias emocionales. 
Igual que no se puede enseñar a leer sin saber leer, tampoco 
se puede ayudar al desarrollo emocional de los niños siendo 
analfabeto emocional. Diversas investigaciones ponen de 
manifiesto la relevancia de la formación del profesorado 
en competencia emocional y social para conseguir un 
efecto positivo en los estudiantes en aspectos como el 
rendimiento académico, la calidad de las relaciones y el 
clima de aula (BrackEtt, alstEr, WolfE, katulak y falE, 2007; 
BrackEtt y caruso, 2007; caBEllo et al., 2010; ExtrEmEra 
y fErnándEz-BErrocal, 2004; PEna, rEy y ExtrEmEra, 2012; 
Wong, Wong y PEng, 2010).

Palabras clave: competencias emocionales, formación del 
profesorado, educación emocional, inteligencia emocional.

Abstract

One of the primary objectives of education is to assure a 
comprehensive education model.  Therefore, we should focus on 
the emotional, social and moral development, in addition to the 
knowledge-based approach of education.

Emotional development is a lifelong educational process, which 
aims at enhancing the development of emotional competencies 
as an essential element of human development, in order to 
acquire basic life skills and to increase personal and social well-
being (Bisquerra, 2000, p.243).

Emotional education programs must follow different phases: 
analysis of the context, identification of needs, setting of the 
main objectives, planning, execution and evaluation. Appropriate 
teacher training and reinforcement of emotional competencies 
is essential.

Teacher modeling is also essential for the students’ emotional 
development. As we cannot help learning to read if we don’t 
know how to do it, we cannot promote children’s emotional 
development being emotionally illiterate. Several investigations 
show the relevance of teacher training in emotional and social 
competences to achieve some positive effects in key aspects 
such as academic performance, quality of relationships and 
classroom climate (Brackett, alster, Wolfe, katulak y fale, 2007; 
Brackett y caruso, 2007; Cabello et al., 2010; extremera y 
fernández-Berrocal, 2004; Pena, rey y extremera, 2012; Wong, 
Wong y Peng, 2010).

Keywords: emotional competences, teacher training, emotional 
education, emotional intelligence.

1. Educación emocional

1.1. Educar para la vida
Muchos conceptos abstractos son reconstrucciones 
sociales que se han ido realizando a lo largo de la his-
toria. La educación es uno de ellos. Por esto, de vez en 
cuando, conviene repensar la educación. ¿Qué concep-

to tenemos de lo que es la educación? No vamos a 
exponer la evolución del concepto de educación a lo 
largo de la historia, pero sí recordar que en el siglo XX 
se han dado las siguientes características: 1) la educa-
ción se ha ido generalizando hasta llegar a la totalidad 
de la población en los países avanzados; 2) se ha cen-
trado básicamente en la instrucción en las disciplinas 
académicas, conocido con el acrónimo CTIM (ciencia, 
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tecnología, ingeniería, matemáticas) que equivale al in-
glés STEM (science, technology, engineering, mathematics); 
3) otros aspectos del desarrollo integral relacionados 
con las inteligencias múltiples, la inteligencia emocional, 
las competencias emocionales la educación moral, etc. 
han estado, en general, ausentes de la práctica educativa.

La educación debe preparar para la vida. Dicho de 
otra forma: la educación tiene como finalidad el desa-
rrollo humano para hacer posible la convivencia y el 
bienestar. En este sentido, las competencias emociona-
les son competencias básicas para la vida, y por lo tanto 
deberían estar presentes en la práctica educativa. Pero 
no de forma ocasional, como a veces se da el caso, sino 
de manera intencional, planificada, sistemática y efectiva.

La educación emocional es un aspecto importan-
te de la prevención y el desarrollo humano. Preven-
ción y desarrollo son dos caras de la misma moneda. 
Cuando hablamos de desarrollo humano, también 
nos referimos a la prevención. En términos médicos, 
el desarrollo de la salud tiene como reverso la pre-
vención de la enfermedad. En términos educativos, 
el desarrollo humano tiene como reverso la preven-
ción en sentido amplio de los factores que lo puedan 
dificultar: prevención de la violencia, prevención de 
ansiedad, estrés, depresión, consumo de drogas, com-
portamientos de riesgo, etc.

Una educación para la vida, con la perspectiva del 
desarrollo humano como telón de fondo, debe res-
ponder a las necesidades sociales. Basta leer la prensa 
diaria, y para más detalles buscar en internet, para 
obtener datos sobre la incidencia de una serie de fe-
nómenos que están directamente relacionados con 
las emociones: la violencia en adolescentes, violencia 
de género, incidencia social de ansiedad, estrés, de-
presión, divorcio, suicidio, etc. Todo esto tiene un pro-
fundo sustrato emocional. No queremos presentar 
un panorama negativo, pero sí tomar conciencia de 
las necesidades sociales que no están suficientemente 
atendidas. Si la educación quiere preparar para la vida, 
debe atender a los aspectos emocionales de forma 
prioritaria. Esto justifica la educación emocional.

COMPETENCIAS PARA LA VIDA
Y EL BIENESTAR

COMPETENCIA SOCIAL

CONCIENCIA EMOCIONAL

REGULACIÓN EMOCIONAL

AUTONOMÍA EMOCIONAL

Figura 1 
Modelo pentagonal de competencias emocionales 

(BisquErra y PérEz Escoda, 2007; BisquErra, 2009, 2016)

1.2. Concepto y características de la 
educación emocional
La educación emocional es una de las innovaciones 
psicopedagógicas de los últimos años que se propone 
responder a algunas de las necesidades sociales que 
no quedan suficientemente atendidas en las materias 
académicas ordinarias (STEM). Se propone optimizar 
el desarrollo humano. Es decir, el desarrollo integral 
de la persona (desarrollo físico, intelectual, moral, so-
cial, emocional, etc.). Tiene un enfoque de ciclo vital y 
es una educación para la vida.

La educación emocional se propone el desarro-
llo de competencias emocionales. Consideramos la 
educación emocional como un proceso educativo, 
continuo y permanente, que pretende potenciar el 
desarrollo de las competencias emocionales como 
elemento esencial del desarrollo humano, con obje-
to de capacitarle para la vida y con la finalidad de 
aumentar el bienestar personal y social (BisquErra, 
2000, 2009).

La educación emocional es una forma de preven-
ción primaria inespecífica. Entendemos como tal a la 
adquisición de competencias que se pueden aplicar 
a una multiplicidad de situaciones, tales como la pre-
vención del consumo de drogas, prevención del es-
trés, ansiedad, depresión, violencia, etc. La prevención 
primaria inespecífica pretende minimizar la vulne-
rabilidad de la persona a determinadas disfunciones 
(estrés, depresión, impulsividad, agresividad, etc.) o 
prevenir su ocurrencia. Para ello se propone el de-
sarrollo de competencias básicas para la vida. Cuan-
do todavía no hay disfunción, la prevención primaria 
tiende a confluir con la educación para maximizar las 
tendencias constructivas y minimizar las destructivas.

1.3. El modelo de competencias emocionales 
del GROP
A continuación se presenta el modelo de competen-
cias emocionales que propone el GROP (Grup de 
Recerca en Orientación Psicopedagógica) de la Uni-
versidad de Barcelona. Se trata de un modelo de com-
petencias emocionales en revisión permanente (Bis-
quErra y PérEz Escoda, 2007; BisquErra 2009,2016). 
Consideramos las competencias emocionales como 
el conjunto de conocimientos, capacidades, habili-
dades y actitudes necesarias para tomar conciencia, 
comprender, expresar y regular de forma apropiada 
los fenómenos emocionales.

El modelo pentagonal de competencias emociona-
les se estructura en cinco bloques de competencias: 
conciencia emocional, regulación emocional, autono-
mía emocional, competencia social y habilidades de 
vida para el bienestar (ver figura 1).
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1.3.1 Conciencia emocional

Es la capacidad para tomar conciencia de las propias 
emociones y de las emociones de los demás, inclu-
yendo la habilidad para captar el clima emocional de 
un contexto determinado. Incluye estas microcom-
petencias:

 — Toma de conciencia de las propias emociones
Implica percibir con precisión los propios senti-
mientos y emociones; identificarlos y etiquetarlos. 
Contempla la posibilidad de experimentar emo-
ciones múltiples y de reconocer la incapacidad 
de tomar conciencia de los propios sentimientos 
debido a inatención selectiva o dinámicas incons-
cientes.

 — Dar nombre a las emociones
Es la eficacia en el uso del vocabulario emocional 
adecuado y utilizar las expresiones disponibles en 
un contexto cultural determinado para designar 
los fenómenos emocionales.

 — Empatía
Representa la comprensión de las emociones de 
los demás, la capacidad para percibir con precisión 
las emociones y sentimientos de los demás y de 
implicarse empáticamente en sus vivencias emo-
cionales. Incluye la pericia de servirse de las claves 
situacionales y expresivas (comunicación verbal y 
no verbal) que tienen un cierto grado de consen-
so cultural para el significado emocional.

 — Tomar conciencia de la interacción entre emo-
ción, cognición y comportamiento
Los estados emocionales inciden en el comporta-
miento y éstos en la emoción; ambos pueden re-
gularse por la cognición (razonamiento, concien-
cia). Emoción, cognición y comportamiento están 
en interacción continua, de tal forma que resulta 
difícil discernir que es primero. Muchas veces pen-
samos y nos comportamos en función del estado 
emocional.

 — Detectar creencias
Hay que tomar conciencia de la relación que exis-
te entre emoción, creencias y comportamiento. 
Hay creencias paralizantes, que pueden incidir en 
la autoestima y en otros aspectos de la vida. Estas 
creencias deben ser cambiadas. Esta competencia 
se enfoca a identificar las propias creencias, discu-
tirlas, distinguir las positivas de las negativas, ser 
capaz de desmontar las que pueden ser perjudicia-
les, y proceder a un cambio de creencias.

 — Concentración
La conciencia emocional conlleva  la capacidad de 
concentración: abstraerse y centrar el pensamien-

to en algo sin distraerse en otras cosas de for-
ma consciente y voluntaria. Se trata de focalizar 
la atención. Hay una interacción entre conciencia 
y concentración: la conciencia emocional ayuda a 
la concentración y la capacidad de concentración 
potencia la conciencia emocional.

 — Conciencia ética y moral
El desarrollo de personas con gran inteligencia 
emocional pero sin unos valores éticos y morales 
es altamente peligroso; podrían ser personas ma-
nipuladoras o auténticos delincuentes muy inteli-
gentes. Por esto es muy importante que las com-
petencias emocionales incluyan necesariamente 
educación en valores, con unos principios mora-
les, que conlleven a un comportamiento ético a 
favor del bienestar social general.

La conciencia emocional es el primer paso para po-
der desarrollar las otras competencias.

1.3.2. Regulación emocional

La regulación emocional es la capacidad para mane-
jar las emociones de forma apropiada. También se 
puede denominar gestión emocional. Supone: tomar 
conciencia de la relación entre emoción, cognición y 
comportamiento; tener buenas estrategias de afron-
tamiento; capacidad para autogenerarse emociones 
positivas, etc. Las competencias que configuran el 
bloque son las siguientes:

 — Expresión emocional apropiada
Es la capacidad para expresar las emociones de 
forma apropiada. Implica la habilidad para com-
prender que el estado emocional interno no nece-
sita corresponder con la expresión externa, tanto 
en uno mismo como en los demás. En niveles de 
mayor madurez, supone la comprensión del im-
pacto que la propia expresión emocional y el pro-
pio comportamiento puedan tener en otras per-
sonas. También incluye el hábito de tener esto en 
cuenta en el momento de relacionarse con otras 
personas.

 — Regulación de emociones y sentimientos
Es la regulación emocional propiamente dicha. 
Esto significa aceptar que los sentimientos y 
emociones a menudo deben ser regulados. Lo 
cual incluye: regulación de la impulsividad (ira, 
violencia, comportamientos de riesgo); perseve-
rar en el logro de los objetivos a pesar de las 
dificultades; capacidad para diferir recompensas 
inmediatas a favor de otras más a largo plazo, 
pero de orden superior; prevención de estados 
emocionales negativos (ira, estrés, ansiedad, de-
presión), etc.
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 — Regulación emocional con conciencia ética y 
moral
La regulación de las emociones, tanto propias 
como ajenas, debe hacerse siempre de acuerdo 
con unos valores morales. Estos valores habi-
tualmente se basan en emociones como empatía, 
compasión, esperanza y amor. La regulación de las 
emociones de los demás para manipular y aprove-
charse de la situación sería totalmente impropio 
de las competencias emocionales bien entendidas. 
Conviene llamar la atención sobre este aspecto 
para evitar malentendidos.

 — Regulación de la ira para la prevención de la violencia
Muchas veces la violencia se origina en la ira que 
no ha sido regulada de forma apropiada. Por esto, 
la gestión de la ira cobra especial relevancia den-
tro de la regulación emocional, ya que se ha de-
mostrado que es una estrategia efectiva para la 
prevención de la violencia.

 — Tolerancia a la frustración
Es una forma de regulación emocional que por 
su importancia recibe una denominación y trata-
miento específico. Dado que la frustración es in-
evitable, una baja tolerancia a la frustración es una 
fuente de malestar y un riesgo para la ira y la vio-
lencia. Una alta tolerancia a la frustración aumenta 
las probabilidades de bienestar.

 — Estrategias de afrontamiento
Contribuyen a la habilidad para afrontar retos y 
situaciones de conflicto, con las emociones que 
generan. Incluyen estrategias de autorregulación 
para gestionar la intensidad y la duración de los 
estados emocionales.

 — Competencia para auto-generar emociones posi-
tivas
Es la capacidad para auto-generarse y experimen-
tar de forma voluntaria y consciente emociones 
positivas (alegría, amor, humor, fluir) y disfrutar de 
la vida. Capacidad para auto-gestionar el propio 
bienestar emocional en busca de una mejor cali-
dad de vida.

1.3.3. Autonomía emocional

La autonomía emocional se puede entender como un 
concepto amplio que incluye un conjunto de caracte-
rísticas y elementos relacionados con la autogestión 
personal, entre las que se encuentran la autoestima, 
actitud positiva ante la vida, responsabilidad, capaci-
dad para analizar críticamente las normas sociales, la 
capacidad para buscar ayuda y recursos, así como la 
autoeficacia emocional. Como microcompetencias 
incluye las siguientes:

 — Autoestima
Significa tener una imagen positiva de sí mismo, 
estar satisfecho de sí mismo y mantener buenas 
relaciones consigo mismo. La autoestima tiene una 
larga tradición investigadora y en educación.

 — Automotivación
Es la capacidad de auto-motivarse e implicarse 
emocionalmente en actividades diversas de la vida 
personal, social, profesional, de tiempo libre, etc. 
Motivación y emoción van de la mano. Auto-moti-
varse es esencial para dar un sentido a la vida.

 — Auto-eficacia emocional
Es la percepción de que se es capaz (eficaz) en 
las relaciones sociales y personales gracias a las 
competencias emocionales. El individuo se perci-
be a sí mismo con capacidad para sentirse como 
desea; para generarse las emociones que necesita. 
La autoeficacia emocional significa que se acepta la 
propia experiencia emocional, tanto si es única y 
excéntrica como si es culturalmente convencional, 
y esta aceptación está de acuerdo con las creencias 
del individuo sobre lo que constituye un balance 
emocional deseable. En caso contrario, el individuo 
está en condiciones de regular y cambiar las propias 
emociones para hacerlas más efectivas en un con-
texto determinado. Se vive de acuerdo con la pro-
pia «teoría personal sobre las emociones» cuando 
se demuestra autoeficacia emocional, que está en 
consonancia con los propios valores morales.

 — Responsabilidad
Es la capacidad para responder de los propios ac-
tos, la intención de implicarse en comportamien-
tos seguros, saludables y éticos y supone asumir la 
responsabilidad en la toma de decisiones. Decidir 
con responsabilidad ante la cuestión «¿qué actitu-
des (positivas o negativas) voy a adoptar ante la 
vida?», supone hacerlo en virtud de la autonomía 
y libertad, sabiendo que en general lo más efectivo 
es adoptar una actitud positiva.

 — Actitud positiva
Es la capacidad para decidir adoptar una actitud 
positiva ante la vida (a pesar de que siempre van 
a sobrar motivos para que la actitud sea negativa), 
saber que, en situaciones extremas, lo heroico es 
adoptar una actitud positiva aunque cueste. Siem-
pre que sea posible, es conveniente manifestar 
optimismo y mantener actitudes de amabilidad y 
respeto a los demás. Por extensión, la actitud po-
sitiva repercute en la intención de ser bueno, justo, 
caritativo y compasivo.

 — Pensamiento crítico
Pensamiento razonado y reflexivo que se centra 
en decidir qué pensar, creer, sentir y hacer. Es un 
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pensamiento de orden superior, y como tal, no es 
automático, sino que requiere autodeterminación, 
reflexión, esfuerzo, autocontrol y metacognición. 
Se trata de un proceso consciente y deliberado 
de interpretación y evaluación de la información o 
experiencias a través de un conjunto de habilida-
des y actitudes.

 — Análisis crítico de normas sociales
Es la aplicación del pensamiento crítico a la capaci-
dad para evaluar críticamente los mensajes socia-
les, culturales y de los mass media, relativos a nor-
mas sociales y comportamientos personales. Esto 
tiene sentido de cara a no adoptar los compor-
tamientos estereotipados propios de la sociedad 
irreflexiva y acrítica. La autonomía debe ayudar a 
avanzar hacia una sociedad más consciente, libre, 
autónoma y responsable.

 — Asumir valores éticos y morales
La conciencia y regulación emocional conllevan a 
la responsabilidad ante las decisiones que toma-
mos ante la vida, incluso en la decisión sobre qué 
actitud vamos a adoptar –positiva o negativa–. Lo 
fácil es adoptar una actitud negativa; lo difícil, a 
veces, es que sea positiva, a pesar de todo. Esto 
implica unos valores éticos y morales que orien-
tan la acción. No nos cansamos de insistir en que 
personas con mucha inteligencia emocional, pero 
sin la puesta en práctica de valores éticos y mora-
les, pueden ser altamente peligrosas. El desarrollo 
de competencias emocionales debe acompañar-
se necesariamente de educación en valores y de 
una moral autónoma. En el modelo que estamos 
presentando, la educación en valores es una parte 
inseparable de la educación emocional.

 — Resiliencia
Es la capacidad que tiene una persona para enfren-
tarse con éxito a unas condiciones de vida suma-
mente adversas (pobreza, guerras, orfandad, etc.). 
Adoptar una actitud positiva, a pesar de todo, es 
una característica de la resiliencia.

1.3.4. Competencias sociales

Las competencias sociales se refieren a la capacidad 
para mantener buenas relaciones con otras personas. 
Esto implica dominar las habilidades sociales básicas, 
capacidad para la comunicación efectiva, respeto, ac-
titudes prosociales, asertividad, etc. Las competencias 
que incluye son las siguientes:

 — Dominar las habilidades sociales básicas
La primera de las habilidades sociales es escuchar. 
Sin ella, difícilmente se pueda pasar a las demás: 
saludar, despedirse, dar las gracias, pedir un favor, 

manifestar agradecimiento, pedir 
disculpas, aguardar turno, mantener 
una actitud dialogante, etc.

 — Respeto por los demás
Es la intención de aceptar y apre-
ciar las diferencias individuales y 
grupales y valorar los derechos de 
todas las personas. Esto se aplica 
en los diferentes puntos de vista 
que puedan surgir en una discusión.

 — Comunicación receptiva
Es la capacidad para atender a los 
demás tanto en la comunicación 
verbal como no verbal para recibir 
los mensajes con precisión.

 — Comunicación expresiva
Es la capacidad para iniciar y mantener conver-
saciones, expresar los propios pensamientos y 
sentimientos con claridad, tanto en comunicación 
verbal como no verbal, y demostrar a los demás 
que han sido bien comprendidos.

 — Compartir emociones
Implica la conciencia de que la estructura y natu-
raleza de las relaciones vienen en parte definidas 
tanto por el grado de inmediatez emocional, o sin-
ceridad expresiva, como por el grado de recipro-
cidad o simetría en la relación. Compartir emocio-
nes profundas no siempre es fácil.

 — Comportamiento prosocial y cooperación
Es la capacidad para realizar acciones en favor de 
otras personas, sin que lo hayan solicitado. Aunque 
no coincide con el altruismo, tiene muchos ele-
mentos en común.

 — Trabajo en equipo
Requiere la capacidad para formar parte de equi-
pos eficientes, donde se crean climas emociona-
les positivos enfocados a la acción coordinada. 
Lo importante no es el trabajo individual, sino las 
sinergias que se forman entre los miembros del 
equipo. Cada uno debe renunciar a una parte del 
protagonismo personal a favor del equipo. Se trata 
de un trabajo cooperativo.

 — Asertividad
Significa mantener un comportamiento equilibra-
do entre la agresividad y la pasividad. Esto implica: 
la capacidad para defender y expresar los propios 
derechos, opiniones y sentimientos, al mismo tiem-
po que se respeta a los demás, con sus opiniones 
y derechos; decir 'no' claramente y mantenerlo y 
aceptar que el otro te pueda decir 'no'; hacer fren-
te a la presión de grupo y evitar situaciones en las 
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cuales uno puede verse coaccionado para adoptar 
comportamientos de riesgo. En ciertas circunstan-
cias de presión, es necesario procurar demorar la 
toma de decisiones y la actuación, hasta sentirse 
adecuadamente preparado, etc.

 — Prevención y gestión de conflictos
Es la capacidad para identificar, anticiparse y afron-
tar resolutivamente conflictos sociales y proble-
mas interpersonales. Implica la capacidad para 
identificar situaciones que requieren una solución 
o decisión preventiva y evaluar riesgos, barreras 
y recursos. Cuando inevitablemente se producen 
los conflictos, hay que afrontarlos de forma posi-
tiva, aportando soluciones informadas y construc-
tivas. La capacidad de negociación y mediación es 
importante de cara a una resolución pacífica del 
problema, considerando la perspectiva y los senti-
mientos de los demás.

 — Capacidad para gestionar situaciones emocionales
Es la habilidad para reconducir situaciones emo-
cionales en contextos sociales. Se trata de activar 
estrategias de regulación emocional colectiva. Se 
superpone con la capacidad para inducir o regular 
las emociones en los demás.

 — Liderazgo emocional
Consiste en influir sobre las personas para que se 
movilicen hacia la consecución de objetivos im-
portantes. El líder emocional se propone que las 
personas deseen hacer lo que es necesario que se 
haga. Para ello gestiona las emociones del grupo y 
despierta entusiasmo.

1.3.5. Competencias para la vida y el bienestar

Las competencias para la vida y el bienestar son la 
capacidad para adoptar comportamientos apropiados 
y responsables para afrontar satisfactoriamente los 
desafíos diarios de la vida, ya sean personales, profe-
sionales, familiares, sociales, de tiempo libre, etc. Las 
competencias para la vida permiten organizarla de 
forma sana y equilibrada, facilitándonos experiencias 
de satisfacción o bienestar. Como competencias de 
este bloque se incluyen las siguientes:

 — Fijar objetivos adaptativos
Es la capacidad para fijar objetivos positivos y rea-
listas, algunos a corto plazo (para un día, semana, 
mes) y otros a largo plazo (un año, varios años).

 — Tomar decisiones
Requiere desarrollar mecanismos personales 
para tomar decisiones sin dilación en situaciones 
personales, familiares, académicas, profesionales, 
sociales y de tiempo libre, que acontecen en la 
vida diaria. Supone asumir la responsabilidad por 
las propias decisiones, tomando en consideración 
aspectos éticos, sociales y de seguridad.

 — Buscar ayuda y recursos
Es la capacidad para identificar la necesidad de 
apoyo y asistencia y saber acceder a los recursos 
disponibles apropiados.

 — Ejercer la ciudadanía activa, participativa, crítica, 
responsable y comprometida
Lo cual implica reconocimiento de los propios de-
rechos y deberes; desarrollo de un sentimiento de 
pertenencia; participación efectiva en un sistema 
democrático; solidaridad y compromiso; ejercicio 
de valores cívicos; respeto por los valores multi-
culturales y la diversidad, etc. Esta ciudadanía se 
desarrolla a partir del contexto local, pero se abre 
a contextos más amplios (autonómico, estatal, 
europeo, internacional, global). Las competencias 
emocionales son esenciales en la educación para 
la ciudadanía (BisquErra, 2008).

 — Sentir bienestar emocional
Es la capacidad para gozar de forma consciente 
de bienestar (emocional, subjetivo, psicológico, 
personal,) y procurar transmitirlo a las personas 
con las que se interactúa. Esto implica: adoptar 
una actitud favorable para contribuir al bienestar 
personal y social; aceptar el derecho y el deber de 
buscar el propio bienestar, ya que con ello se pue-
de contribuir activamente al bienestar de la comu-
nidad en la que uno vive (familia, amigos, sociedad). 
En este sentido, las aportaciones de la psicología 
positiva han redescubierto el valor de las virtudes 
humanas como fuente de bienestar. El auténtico 
bienestar no es un placer egoísta, sino que se fun-
damenta en unos valores que propician el bienes-
tar general, e implica un comportamiento ético y 
moral. Cada uno construye su propio bienestar de 
acuerdo con una coherencia interna y unos valo-
res, y esto contribuye al bienestar general.

 — Fluir
Capacidad para generar experiencias óptimas en 
la vida profesional, personal, social, tiempo libre y 
en múltiples situaciones de la vida.

 — Sentir emociones estéticas
Las emociones estéticas son las que se experi-
mentan ante la belleza o ante una obra de arte de 
cualquier tipo (literatura, pintura, escultura, arqui-
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tectura, música, danza, cine, etc.). Las emociones 
estéticas proporcionan una sensación de bienes-
tar. Conviene enseñar a disfrutar con las emocio-
nes estéticas y potenciar experiencias estéticas 
para el bienestar personal y social.

2. Los programas de educación 
emocional

2.1. Definición y beneficios de los 
programas de educación emocional
La educación emocional se realiza mediante progra-
mas de intervención educativa y social, basados en 
principios científicos, educativos, sociales y filosóficos. 
El énfasis aquí está en la intervención por el modelo 
de programas, no mediante la educación ocasional o 
el modelo clínico. Esto implica una planificación y or-
ganización de programas cuyas fases incluyen: análisis 
de necesidades, formulación de objetivos, planifica-
ción de actividades, puesta en práctica y evaluación.

Los programas de educación emocional son «un 
conjunto de actividades planificadas, intencionales y 
sistemáticas, con unos tiempos y espacios asignados, 
y con una realización de calidad» (álvarEz gonzálEz 
y BisquErra, 2012, p. 274).

Estos son algunos de los beneficios que aporta 
la aplicación de programas de educación emocional 
(BrackEtt et al., 2010; durlak et al., 2011):

 — Mejora de las relaciones interpersonales.

 — Disminución de problemas de conducta.

 — Mejora de la empatía.

 — Mejor adaptación escolar, social y familiar.

 — Disminución en el índice de violencia y agresiones.

 — Mejora del rendimiento académico.

 — Disminución de problemas de atención.

 — Clima más positivo.

 — Disminución en la iniciación al consumo de drogas 
(alcohol, tabaco, drogas ilegales).

 — Más conexión, implicación, satisfacción y bienestar 
en la escuela.

 — Disminución de la ansiedad y el estrés.

2.2. Análisis del contexto y detección de 
necesidades
Antes de llevar a cabo la intervención, conviene rea-
lizar un análisis del contexto donde se va a llevar a 
cabo el programa. A partir de este análisis podremos 
detectar sus necesidades. Algunos aspectos a tener 

en cuenta en el análisis del contexto son (álvarEz 
gonzálEz, 2001):

 — Características de la institución, estructura y fun-
cionamiento.

 — Características del destinatario del programa.

 — Existencia o no de un programa marco que defina 
las líneas de actuación.

 — Definición de los roles y funciones de los diferen-
tes agentes implicados.

 — Existencia de coordinación y apoyo técnico den-
tro y fuera de la institución.

 — Clima de aceptación y apoyo a la implantación del 
programa.

 — La institución asume el programa como una prio-
ridad.

 — Establecimiento de estructuras y canales de par-
ticipación.

La detección de necesidades permite establecer los 
objetivos del programa, de donde derivan los conte-
nidos. Para la recogida de información se pueden uti-
lizar procedimientos de tipo observacional (registros 
e indicadores sociales, sistemas categoriales, etc.), 
encuestas (entrevistas, cuestionarios ad hoc), pruebas 
objetivas (cuestionarios, test, etc.), técnicas grupales 
(grupos de discusión, brainstorming, etc.).

En caso de que no se puedan asumir todas las 
necesidades detectadas, conviene priorizarlas en fun-
ción de los destinatarios, de los recursos que aporte 
la institución y del tiempo del que se va a disponer 
para la intervención. Para que el análisis de necesida-
des sea riguroso y efectivo, es importante tener en 
cuenta algunos aspectos (álvarEz gonzálEz, 2001):

 — No debemos confundir análisis de necesidades 
con análisis de opinión.

 — Se han de utilizar diferentes procedimientos para 
la obtención de la información.

 — El análisis de necesidades es un proceso de toma 
de decisiones en el que los datos sólo son un 
componente más.

 — Se ha de procurar no cometer errores en el uso 
de los datos para la concreción de las necesidades.

 — Se ha de conseguir la mayor participación de los 
agentes implicados.

 — Es todo un proceso sistemático y racional de ob-
tener información y establecer prioridades.

Es importante tener en cuenta que, además de las 
necesidades, se deben considerar también las poten-
cialidades y competencias de docentes y discentes 
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como protagonistas y agentes activos de la interven-
ción. Esto implica centrarse en los recursos de los 
agentes, además de atender a sus déficits y carencias.

2.3. Objetivos y contenidos
El objetivo principal de la educación emocional es el 
desarrollo de competencias emocionales. Por lo tan-
to, el listado de objetivos se puede derivar fácilmente 
a partir de las competencias emocionales, contex-
tualizadas en un nivel educativo concreto. A título de 
ejemplo se citan a continuación algunos objetivos de 
la educación emocional:

 — Adquirir un mejor conocimiento de las propias 
emociones.

 — Identificar las emociones de los demás.

 — Denominar a las emociones correctamente.

 — Desarrollar la habilidad para regular las propias 
emociones.

 — Subir el umbral de tolerancia a la frustración.

 — Prevenir los efectos nocivos de las emociones ne-
gativas.

 — Desarrollar la habilidad para generar emociones 
positivas.

 — Desarrollar la habilidad de automotivarse.

 — Adoptar una actitud positiva ante la vida.

 — Aprender a fluir.

Algunos criterios a tener en cuenta en la selección de 
contenidos son:

 — Los contenidos deben adecuarse al nivel educa-
tivo del alumnado al que va dirigido el programa.

 — Los contenidos deben ser aplicables a todo el gru-
po clase.

 — Los contenidos y actividades deben favorecer pro-
cesos de reflexión sobre las propias emociones y 
las emociones de los demás.

 — Los contenidos deben enfocarse al desarrollo de 
competencias emocionales.

2.4. Metodología
La educación emocional sigue una metodología emi-
nentemente práctica (dinámica de grupos, autore-
flexión, razón dialógica, juegos, relajación, mindfulness, 
etc.) con objeto de favorecer el desarrollo de com-
petencias emocionales. La exposición teórica puede 
reducirse al mínimo, sobre todo en los niveles infe-
riores. El hecho de que las clases sean participativas 
y dinámicas no significa que se tengan que exponer 
las propias emociones en público cuando uno no de-

sea hacerlo. Es un principio básico que nadie se vea 
obligado a exponer sus intimidades si no lo desea. 
En ningún momento hay que violentar a nadie sobre 
aspectos emocionales. Hay que ir con sumo cuidado 
y sensibilidad sobre este aspecto.

En general, se tratan situaciones referidas a terce-
ras personas. El profesor, si lo considera convenien-
te, puede exponer su propia experiencia. Solamente 
cuando se ha creado un clima de mutua confianza 
que lo facilite se podrá invitar al alumnado que lo de-
see para que exponga voluntariamente experiencias 
personales de carácter emocional.

Desde el punto de vista de la metodología de 
intervención, conviene tener presente la teoría del 
aprendizaje social de Bandura (1977), que pone el 
énfasis en el rol de los modelos en el proceso de 
aprendizaje. Esto sugiere la inclusión del modelado 
como estrategia de intervención y poner un énfasis 
en analizar cómo los modelos (compañeros, perso-
najes de los mass media, profesores, padres) pueden 
influir en las actitudes, creencias, valores y compor-
tamientos.

2.5. La preparación y puesta en práctica 
de programas de educación emocional

2.5.1. Organización

Para la puesta en marcha de un programa de edu-
cación emocional de forma efectiva hay que cumplir 
una serie de requisitos:

 — Contar con agentes implicados (profesorado, fa-
milias, otros agentes posibles).

 — Seleccionar unas estrategias de intervención (im-
plicación del profesorado, prácticas integradas en 
el currículum, perspectiva interdis-
ciplinar).

 — Coordinar a todos los agentes im-
plicados.

 — Realizar el ajuste constante entre 
la intervención diseñada y la que se 
está realizando.

 — Concebir el programa de educa-
ción emocional, por parte del pro-
fesorado, como un aspecto impor-
tante del curriculum educativo.

 — Formar a los agentes del programa. 
Uno de los elementos prioritarios 
para la eficacia de los programas 
de educación emocional es la for-
mación del profesorado. Hay que 
tener presente que la intervención 
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por programas es una acción planificada, intencio-
nal y sistemática, producto de una identificación 
de necesidades, dirigida a unas metas y fundamen-
tada en planteamientos teóricos que den sentido 
y rigor a la acción.

2.5.2. Planificación y temporalización

El desarrollo de las competencias emocionales nece-
sita de una práctica y un entrenamiento y, a su vez, re-
quiere de unos tiempos y espacios asignados. Diver-
sos autores indican que un programa de educación 
emocional para su desarrollo requiere de un mínimo 
de diez sesiones, en un mismo curso académico, para 
ser considerado un programa (álvarEz gonzálEz y 
BisquErra, 2012). La presencia de la educación en el 
PAT (Plan de Acción Tutorial) es una garatía de éxi-
to. Pero no hay que limitar la educación a la tutoría, 
sino que hay que potenciar la integración curricular 
en otras materias (lenguaje, sociales, filosofía, etc.) y a 
ser posible orientarse hacia el horizonte de la trans-
versalidad.

2.5.3. Proceso de implantación

Las siguientes recomendaciones (BisquErra, PérEz-
gonzálEz y garcía navarro, 2015, p. 275), sintetizan 
las aportaciones de numerosas investigaciones refe-
ridas a la implantación de programas de educación 
emocional en la escuela:

 — Realizar la fundamentación del programa en un 
marco teórico sólido y en las investigaciones cien-
tíficas, haciendo explícito cuáles son las compe-
tencias socioemocionales que se van a desarrollar.

 — Explicitar los objetivos del programa en térmi-
nos evaluables, haciéndolos comprensibles para el 
alumnado, de modo que puedan comprometerse 
en la consecución de los mismos.

 — Coordinar la comunidad educativa (familias, profe-
sores, alumnado), construyendo, si es posible, una 
comunidad de aprendizaje.

 — Apoyar a la comunidad educativa (dirección, claus-
tro, familias y profesionales de administración y 
servicios) empezando por la dirección del centro. 
Es muy importante que el apoyo de la dirección 
del centro sea claramente visible ya que es esen-
cial para la implicación del profesorado.

 — Emplear técnicas de aprendizaje activas, variadas y 
participativas para el desarrollo de competencias 
emocionales: role-playing, videos, introspección, re-
lajación, mindfulness, diario emocional, aprendizaje 
cooperativo, etc. procurando atender a los diver-
sos estilos de aprendizaje del alumnado.

 — Secuenciar la implantación a lo largo de varios 
años. Esto significa impulsar una implantación sis-
temática del programa de educación emocional 
a lo largo de varios años, con una programación 
coordinada, integrada y unificada con el resto de 
actividades educativas.

 — Aplicar a situaciones y contextos diversos (patio, 
familia, calle, sociedad). Ofrecer oportunidades 
para practicar todas las competencias emocio-
nales en situaciones diversas y favorecer su ge-
neralización a múltiples situaciones, problemas y 
contextos cotidianos.

 — Formar al personal docente, incluyendo planes de 
formación y de asesoramiento del personal res-
ponsable del programa (profesorado, dirección, 
tutores, orientadores, familias).

 — Evaluar el programa, incluyendo un plan de eva-
luación antes, durante y después de su aplicación. 
Procurar pasar de la educación a la investigación y 
aplicar los resultados de la investigación a la prác-
tica de la educación emocional.

 — Evaluar los efectos de la práctica de la educación 
emocional.

2.6. Evaluación
La evaluación debe formar parte integrante de cual-
quier programa educativo. Así se considera en los 
manuales sobre diseño de programas, donde la eva-
luación de los mismos es una parte integrante del 
programa. La evaluación debe entenderse como un 
proceso continuo, que se ocupa de las diferentes fa-
ses de elaboración y desarrollo del programa. La eva-
luación permite obtener información de las diferen-
tes fases del programa y así poder mejorar la calidad 
del mismo.

Existen tres momentos idóneos para llevar a cabo 
la evaluación de un programa educativo (PérEz JustE, 
1992, 2006): 1) antes de iniciar el programa, cuando 
se evalúa el programa en sí mismo (evaluación inicial); 
2) durante la aplicación del programa (evaluación de 
progreso); 3) al final del programa, cuando se evalúan 
los resultados o logros conseguidos (evaluación final 
o sumativa).

2.7. Materiales curriculares y recursos
Para apoyar la labor del profesorado en cualquier ni-
vel educativo, se han elaborado materiales curricula-
res, con ejercicios y actividades prácticas enfocadas 
al desarrollo de competencias. En el apartado de bi-
bliografía se presentan las referencias de muchos de 
estos materiales. A título de ejemplo podemos citar 
materiales y propuestas prácticas para la educación 
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infantil que se encuentran en las obras del GROP 
(2009), lóPEz cassà (2003, 2011), Palou (2004) y 
shaPiro (1998). Para la educación primaria pueden 
consultarse carPEna (2003), Elias et al., (1999), PuJol 
y BisquErra (2012), rEnom (2003), vallés (1999), en-
tre muchos otros. Para la secundaria, se puede leer 
a Elias (2001), Pascual y cuadrado (2001), güEll y 
muñoz (2000, 2003). Para la educación emocional en 
las familias están las obras de BisquErra (2011), dolto 
(1998), faBEr y mazlish (1997, 2002), GROP (2009), 
lóPEz agrElo (2005), PEarcE (1995), PérEz simó (2001), 
vallés arándiga (2000), etc. Algunas obras contienen 
propuestas para diversos niveles educativos, tales 
como las de álvarEz (2001), agulló (2010), BisquErra 
(2011, 2014), etc.

Muchos de estos materiales consisten en activi-
dades prácticas y ejercicios, muy útiles para el pro-
fesorado que lo quiera poner en práctica, donde se 
encontrarán abundantes sugerencias y actividades en 
el momento de poner en práctica la educación emo-
cional con fundamento y calidad. Cuando los libros 
llevan por título algo así como «educación emocional: 
programa de actividades para…» son materiales cuyo 
contenido suele ser eminentemente práctico.

3. La necesaria formación del 
profesorado

3.1. La formación del profesorado: ¿Por 
qué? y ¿Para qué?
Uno de los aspectos esenciales de este artículo es 
poner de manifiesto la importancia de la formación 
del profesorado para una práctica efectiva de la 
educación emocional. No se ha dado la importancia 
que merece a la formación, pensando que cualquier 
cosa sirve. La evidencia empírica, aportada por las 
investigaciones científicas, pone de manifiesto que 
muchas de las prácticas denominadas de educación 
emocional no tienen efectos y que por lo tanto po-
dría ser una pérdida de tiempo. Queremos llamar 
la atención sobre este aspecto con la intención de 
prevenir y evitar que prácticas poco fundamentadas 
puedan desacreditar lo que es una de las propuestas 
de innovación educativa de más relevancia de las úl-
timas décadas.

Educar es ayudar a crecer como persona. El desa-
rrollo emocional y social son pilares esenciales para 
lograr este objetivo y su consecución requiere, pre-

viamente, que los docentes desarrollen sus compe-
tencias emocionales. Tan sólo así podrán potenciar el 
aprendizaje emocional en sus aulas y ayudar al alum-
nado a ser emocionalmente más inteligentes.

Invertir en educación emocional es invertir en ca-
lidad educativa, ya que supone el desarrollo de com-
petencias que permitirán abordar los nuevos retos 
que plantea la sociedad del siglo XXI. La educación 
emocional se propone dar respuesta a un conjunto 
de necesidades sociales que no quedan suficiente-
mente atendidas en la educación formal. Las expe-
riencias que se viven en la escuela están impregnadas 
e influidas por las emociones (alumnado con baja 
tolerancia a la frustración, baja autoestima, ansiedad, 
estrés, impulsividad, agresividad y un largo etcétera).

Numerosas investigaciones muestran efectos po-
sitivos de los programas de educación emocional en 
los estudiantes en aspectos como la empatía, el clima 
escolar, el rendimiento académico y otras variables 
relevantes (BrackEtt y rivErs, 2013; BrackEtt, rivErs, 
maurEr, ElBErtson y krEmEnitzEr, 2011; castillo-
gualda, fErnandEz-BErrocal y BrackEtt, 2013; dur-
lak, WEissBErg, dymnicki, taylor y schEllingEr, 2011; 
PérEz gonzálEz, 2012; rivErs, BrackEtt, rEyEs, ElBErt-
son y salovEy, 2013; zins, WEissBErg, Wang y WalBErg, 
2004).

Igual que no se puede enseñar a leer sin saber leer, 
tampoco se puede ayudar al desarrollo emocional si 
uno no ha desarrollado previamente sus competen-
cias emocionales. Es difícil que los docentes puedan 
fomentar el desarrollo emocional del alumnado si 
previamente ellos no lo han trabajado (caBEllo, ruiz-
aranda y fErnándEz-BErrocal, 2010; PalomEra, 2009; 
PalomEra, fErnándEz-BErrocal, BrackEtt, 2008; Palo-
mEro, 2009 PérEz-Escoda, filElla, soldEvila y fondEvi-
la, 2013; sutton y WhEatlEy, 2003).

Se da el caso que la formación en competencias 
emocionales del profesorado no está contemplada en 
los programas de formación inicial del profesorado en 
las universidades, ni en el master de secundaria. Esto 
apunta hacia la necesaria incorporación en los planes 
de estudio del profesorado y en su formación conti-
nua.

Diversas investigaciones ponen de manifiesto la 
relevancia de la formación del profesorado en com-
petencia emocional y social para conseguir un efec-
to positivo en los estudiantes en aspectos tan clave 
como el rendimiento académico, la calidad de las re-
laciones, la prevención de la violencia, el clima de aula, 
etc. (BrackEtt, alstEr, WolfE, katulak y falE, 2007; 
BrackEtt y caruso, 2007; caBEllo et al., 2010; ExtrE-
mEra y fErnándEz-BErrocal, 2004; PEna, rEy y ExtrEmE-
ra, 2012; Wong, Wong y PEng, 2010).
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3.2. Objetivos de la formación del 
profesorado en educación emocional
Algunos de los objetivos a tener en cuenta en la for-
mación del profesorado (garcía-navarro, 2017) son:

 — Sensibilizar al profesorado sobre la necesidad e 
importancia de desarrollarse emocionalmente 
por responsabilidad personal, profesional y social.

 — Promover el desarrollo de las competencias emo-
cionales del profesorado.

 — Conocer conceptos básicos sobre las emociones, 
la educación emocional y la inteligencia emocional.

 — Practicar actividades que permitan desarrollar las 
diferentes competencias emocionales en el pro-
fesorado.

 — Promover motivación, ilusión, confianza y seguri-
dad en los equipos docentes para que se dé la 
puesta en práctica de la educación emocional en 
el aula.

 — Ofrecer recursos y trabajar un procedimiento 
para la implementación de la educación emocio-
nal en el centro.

 — Diseñar, preparar y planificar actividades a imple-
mentar en las aulas.

 — Reconocer la importancia de la interacción entre 
emociones, clima emocional y aprendizaje en el 
aula.

4. Conclusión
Este trabajo se propone poner de manifiesto que una 
educación para la vida debe incluir necesariamente 
la dimensión emocional. Muchos de los problemas 
de la sociedad actual son una clara manifestación del 
analfabetismo emocional. Hay muchas necesidades 
sociales que no están suficientemente atendidas. La 
educación emocional va en esta dirección.

Una puesta en práctica efectiva de la educación 
emocional requiere una serie de requisitos que, si no 
se cumplen, pueden ser una ocasión desaprovecha-
da. Pero, además, una práctica que no cumpla unos 
mínimos de calidad podría suponer un desprestigio 
para una de las innovaciones más importantes de las 
últimas décadas en educación.

Esto nos lleva a ver la necesidad de una formación 
del profesorado en educación emocional y en com-
petencias emocionales. Las administraciones públicas, 
los gobiernos, las universidades y las entidades impli-
cadas en la formación inicial y continua del profeso-
rado deben tomar conciencia de ello. También deben 

tomar conciencia de esto los equipos directivos de 
los centros, el profesorado, las familias y la sociedad 
en general.

Como conclusión de este trabajo, queremos insis-
tir en señalar la importancia de potenciar el desarro-
llo emocional del profesorado. Tanto en la formación 
inicial como en la formación continua. Este es uno de 
los retos actuales que reclaman máxima atención
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Ludwig Kirchner,  E. (1910). Fränzi ante una silla tallada. (Detalle). Madrid: Museo Nacional Thyssen-Bornemisza.
© Museo Nacional Thyssen-Bornemisza.



Alegría

RAE: alegría
De alegre.
1. f. Sentimiento grato y vivo que suele manifestarse con signos exteriores.
2. f. Palabras, gestos o actos con que se expresa el júbilo o alegría.
6. f. coloq. Persona o cosa que es causa de gozo o júbilo.
Real Academia Española. (2001). Diccionario de la lengua española (22.ª ed.). Consultado en < http://www.rae.es >.

Ernst Ludwig Kirchner

Fränzi ante una silla tallada
1910. Óleo sobre lienzo, 71 x 49,5 cm. Museo Nacional Thyssen-Bornemisza

El estilo expresionista del grupo alemán Die Brücke, caracterizado por la simplificación formal y el uso 
arbitrario del color, encuentra uno de sus mejores ejemplos en el retrato de esta muchacha del barrio 
obrero de Friedrichstadt de Dresde. Protagonista de varios retratos de Kirchner y otros artistas del gru-
po, Fränzi aparece sentada en una silla, cuyo respaldo tiene tallada una figura desnuda de mujer. La joven 
nos mira desafiante con su rostro definido a base de gruesas pinceladas antinaturalistas de un intenso 
color verde, que contrastan con el carnoso tono de la silueta femenina que la enmarca. La frontalidad 
con la que se presenta ante nosotros pone en evidencia la herencia de modelos pictóricos de Munch, Van 
Gogh y Gauguin, así como del arte primitivo.

Fränzi, una niña de alrededor de doce años en el momento de posar, pertenecía al grupo de jovencitas del 
barrio obrero de Friedrichstadt que frecuentaban a los expresionistas y les hacían de modelos. Se la suele 
vincular con Marcella, otra muchacha que también aparece con frecuencia en las obras de esos años, que 
a veces es mencionada como su hermana y otras como una amiga. Kirchner la retrata de medio cuerpo 
y nos ofrece una representación subjetiva de la modelo lejos ya de los ejemplos tradicionales del género. 
Fränzi está recién peinada, se ha vestido para la ocasión con un traje estampado y lleva un enorme collar 
de cuentas azules. La joven descansa sobre el respaldo de una silla toscamente tallada (seguramente por 
el propio Kirchner), que a modo de sombra fantasmagórica, adopta silueta de mujer. Al contrario que 
Fränzi, esta figura aparece desnuda y está pintada, de forma intencionada, de color carne muy natural.
Alarcó, P. Fränzi ante una silla tallada - Ernst Ludwig Kirchner (extracto). Madrid: Museo Nacional Thyssen Bornemisza. 
< https://www.museothyssen.org/coleccion/artistas/kirchner-ernst-ludwig/franzi-silla-tallada >.

http://www.rae.es
https://www.museothyssen.org/coleccion/artistas/kirchner-ernst-ludwig/franzi-silla-tallada
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¿Qué tienen Que ver las emociones con la participación en 
la escuela?
What do emotions have to do With participation in school?
Gert Biesta
Brunel University London

Maria-Carme Boqué Torremorell
Universitat Ramon Llull

Resumen

En este artículo nos proponemos reflexionar sobre la 
participación en la educación y las emociones que la 
hacen posible. Nuestro objetivo es detenernos en algunos 
conceptos clave para contribuir a una mayor y mejor 
comprensión de lo que representa ser parte y tomar parte 
en la escuela acercándonos, progresivamente, a aquellas 
emociones que nos ayudan a vivir y a convivir democrática 
y pacíficamente con los demás. Así pues, consideramos 
cuáles pueden ser los vínculos entre participación y 
educación distinguiendo entre dos tipologías opuestas 
de participación: dirigida y abierta. Luego analizamos 
algunos de los requisitos que permiten participar de 
forma genuina poniendo el acento en que la participación 
debe ser vivida en lugar de aprendida. Acto seguido, nos 
centramos en la escuela como comunidad de participación 
y lugar de encuentro intergeneracional. Aquí, la generación 
adulta proporciona espacio y tiempo para que la joven 
generación explore el mundo y se explore en relación 
con el mundo. A raíz de lo cual, sugerimos la necesidad 
de abordar las emociones ya no como una expresión 
individual de sentimientos que necesitan ser regulados o 
desarrollados para poder participar, sino como emociones 
comunitarias que nos ayudan a existir junto con quienes no 
son como nosotros. Nos referimos, pues, a las emociones 
políticas entendidas como aquellas que nos permiten 
manejar las diferencias sin borrarlas y mantener unidas 
a las comunidades de diversidad y pluralidad. Finalizamos 
argumentando que las emociones que cabe educar para 
participar en la comunidad educativa son las que nos 
orientan hacia valores de libertad, igualdad y solidaridad.

Palabras clave: participación, democracia, emociones, 
escuela, educación, comunidad, valores.

Abstract

In this article we intend to reflect on participation in education 
and the emotions that make it possible. Our goal is to dwell 
on some key concepts to contribute to a greater and better 
understanding of what it means to be part and take part in the 
school, and to make a progressive approach to those emotions 
that help us live and coexist democratically and peacefully 
with others. Thus, we take into consideration the links between 
participation and education pointing at two opposite types 
of participation: directed and open. Then we explore some of 
the requisites that allow us to participate in a genuine way, 
emphasizing that participation should be lived instead of 
learned. Afterwards, we focus on the school as a community 
of participation and as a place of intergenerational encounter. 
Here, the current generation provides space and time for the 
new generation to explore the world and to explore themselves 
in relation to the world. As a result, we suggest the need to 
address emotions no longer as an individual expression of 
feelings that need to be regulated or developed in order to 
participate, but as community emotions that help us to exist 
along with those who are not like us. We refer, therefore, to 
political emotions understood as those that allow both to 
manage differences without erasing them and hold together 
communities of diversity and plurality. We conclude arguing 
that the emotions that should be educated to participate in 
the school community are those that guide us toward values of 
freedom, equality and solidarity.

Keywords: participation, democracy, emotions, school, 
education, community, values.

1. Introducción
Este artículo es una invitación a reflexionar sobre 
el papel de las emociones en relación con la parti-
cipación en la escuela. En un momento en que las 

innovaciones y las urgencias educativas se amonto-
nan a las puertas de los centros docentes es más ne-
cesario que nunca formularse interrogantes, cultivar 
el debate y ejercitar el pensamiento crítico antes de 
pasar a la práctica. De lo contrario, se puede caer 
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en la banalización de la participación y en una edu-
cación basada en entrenar capacidades, inteligencias 
y competencias, donde las emociones terminan sien-
do un añadido más de un sistema escolar productivo 
que se dirige, tan solo, a la obtención de resultados 
predeterminados. A tal efecto, exploraremos algunas 
cuestiones clave que nos han de permitir compren-
der y entrever qué lugar ocupan las emociones y los 
sentimientos en el sostenimiento de una comunidad 
educativa verdaderamente pacífica y democrática.

Comenzaremos por analizar la conexión entre 
participación y educación. Este punto de partida re-
sulta del todo relevante porque la concepción de 
educación que rige en la sociedad y en cada escuela 
influye en el grado de coherencia entre lo que de 
verdad hacemos cuando educamos y la autenticidad 
con que participan los miembros de la comunidad. 
Luego veremos que lo más importante no es la parti-
cipación en sí misma, sino su calidad. La participación 
tiene algunos requisitos, siendo quizás el más notorio 
que no puede ser aprendida si no es participando. 
Ilustraremos, con algunos ejemplos, que el concepto 
de participación en la comunidad educativa todavía 
necesita mayor desarrollo y que es imprescindible re-
conocer a niños y adolescentes como miembros de 
pleno derecho de la comunidad.

Observaremos de cerca la escuela para destacar 
su lado más social: es de la mano de las generacio-
nes precedentes que las nuevas se encuentran con el 
mundo y consigo mismas en el mundo. Este «encuen-
tro» se fundamenta en interacciones y relaciones con 
los demás y no siempre es placentero ni está exento 
de dificultades, por lo que no es solamente cogniti-
vo, sino también emocional. Mientras una posibilidad 
consistiría en asosegar las emociones y los sentimien-

tos individuales buscando una mejora 
de la convivencia, aquí nos interesa-
mos por la emociones desde un pun-
to de vista comunitario o político.

Nos centraremos en una escuela 
que encamina la participación hacia 
modos de convivencia pacífica y de-
mocrática. No es que no sea posible 
pensar exclusivamente en el propio 
bienestar o en el de nuestro grupo, 
pero la experiencia de sentirse miem-
bro de la comunidad no finaliza en la 
escuela. Visto que las comunidades 
donde participamos son plurales, fina-
lizaremos preguntándonos qué pue-
de hacer la educación para fomentar 
las emociones que nos ayudan a vivir 
juntos en la diferencia y en la no-indi-
ferencia. Para lo cual sacaremos a co-

lación los valores sobre los que se sustentan dichas 
comunidades y destacaremos el trabajo de la educa-
ción para que cada persona oriente sus deseos a tal 
fin, tarea, por demás, nada fácil.

2. Participación y educación: 
¿cuál es la conexión?
La cuestión que exploraremos aquí tiene relación con 
el papel de la participación en la educación. En princi-
pio, este asunto puede parecer bastante simple, en el 
sentido de que la educación, a diferencia de la capaci-
tación, no se dirige meramente a niños y jóvenes, sino 
que siempre se lleva a cabo con ellos y ellas. Sin su 
contribución activa al proceso educativo, la educación 
sería algo simplemente imposible. Si bien la educación 
solo puede ser participativa, lo que esto significa en 
la práctica cotidiana de la escuela es algo mucho más 
complicado.

Existe una participación fuertemente «dirigida» 
que indica a los niños qué se espera de ellos y, a tra-
vés de refuerzos positivos y negativos, les guía hacia 
preconceptos muy específicos y logros definidos de 
antemano. La educación centrada en las puntuaciones 
de las pruebas y los resultados de los exámenes, por 
ejemplo, requiere la participación del alumnado, pero 
no le brinda oportunidades reales de ser parte y to-
mar parte en lo que está sucediendo.

Diferentes autores subrayan que bajo el paraguas 
de la participación se esconden prácticas muy diversas 
y que no todas responden a una participación verda-
dera. Como afirman thomson y holdsworth (2003), 
no basta con estar físicamente presente en la escue-
la para participar en la educación. hart (1993), por 
ejemplo, señala algunas formas de no-participación 
como la manipulación, la decoración y la simulación. 
Dichas modalidades utilizan al sujeto colocándolo 
como un objeto necesario en el juego de la partici-
pación. De forma análoga, en los modelos «adulto-
céntricos», solamente una parte, el adulto, marca los 
límites de la participación (mason y urquhart, 2001) 
convirtiendo a los niños y niñas en receptores pa-
sivos de las decisiones de otros. Es lo que trilla y 
novElla (2001) denominan «participación simple». 
También se habla de «reinados» donde predominan 
enfoques distorsionados de la participación: románti-
co, protector, cobertura de necesidades y aprendizaje 
(Francis y lorEnzo, 2002) que, en realidad, empeque-
ñecen a la infancia por su supuesta inocencia, vulne-
rabilidad, carencias o ignorancia mezclando la talla de 
las personas con su dignidad. Si bien la participación 
consultiva pone de manifiesto el interés por conocer 
el punto de vista de niños y adolescentes, continua 
atribuyéndoles el rol subordinado de usuarios invita-
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dos a colaborar y a proporcionar feed-back (martínEz 
rodríguEz, 2010; sEnamE, 2011).

Esta modalidad «dirigida» es, pues, muy diferente 
de la participación «abierta» o «democrática», don-
de niños y niñas, junto con el profesorado, las familias 
y demás agentes sociales, tienen voz real en la toma 
de decisiones colectivas sobre lo que sucede en el 
centro. trEsEdEr (1997) y shiEr (2001) coinciden en 
que el punto de inflexión entre participación falsa 
y genuina radica en la distribución del poder en la 
toma de decisiones y el compromiso en la ejecu-
ción de los proyectos resultantes. Por consiguiente, 
la participación únicamente es real cuando todos tie-
nen la opción de decidir y, más aún, cuando pueden 
incidir en los planteamientos acerca de cómo par-
ticipar, qué temas incluir en la agenda y cuáles son 
los mecanismos de decisión. En este escenario, los 
expertos se inclinan por modalidades de participa-
ción colaborativa (chawla, 2001), proyectiva (novE-
lla, 2008) y protagónica (rEddy y ratna, 2002), que 
ponen el acento y la confianza en el papel agente de 
la infancia.

Aunque esta clase de participación es mucho más 
significativa, también es más difícil, tanto para el alum-
nado como para los docentes y demás adultos, por-
que convierte a la educación en una empresa mucho 
más abierta, incierta y «arriesgada» que nos recuerda 
que la educación lidia siempre con seres humanos y 
no con objetos inanimados (BiEsta, 2017b):

«El deseo de hacer que la educación sea sólida, 
garantizada, predecible y libre de riesgos es, un in-
tento de olvidar que, en última instancia, la educación 
debería aspirar a ser prescindible –ningún docente 
quiere que sus alumnos sean alumnos eternamen-
te– lo que significa que la educación necesariamente 
debe tener una orientación hacia la libertad y la inde-
pendencia de aquellos a los que se está enseñando» 
(p. 20).

Por consiguiente, el rol de las emociones en los 
estilos de participación subordinada no puede ser 
el mismo que cuando la participación es proactiva, 
ya que el modo en que nos situamos ante el mundo 
cambia radicalmente según se vea como algo acabado 
que heredamos o como algo abierto que tal vez po-
damos transformar y nos pueda transformar. Desde 
esta óptica, se podría decir que la experiencia parti-
cipativa conforma a las personas y las ayuda a «ser» y 
no solo a «estar» en la escuela.

Sin embargo, una participación de calidad tiene 
ciertos requisitos y le corresponde a cada comunidad 
educativa –docentes, familias, alumnado, otros– ob-
servar qué estilo de participación practica y determi-
nar qué retos se plantea y cómo avanza.

3. ¿Participación 
aprendida o vivida?
Aunque se podría argumentar que 
una tarea importante de la educación 
es hacer que los niños y jóvenes es-
tén «listos» para su futura participa-
ción en la vida de las comunidades y 
la sociedad, esta visión también origi-
na algunos problemas. Por un lado, se 
considera que los niños y los jóvenes 
aún no son miembros de pleno de la 
sociedad, lo que en cierto sentido les 
ubica fuera de las mismas comunida-
des de las que se supone que deben 
formar parte. Por el otro, arranca de 
un supuesto de déficit al imaginar que 
los niños y jóvenes carecen estructu-
ralmente de algo y, por consiguiente, 
necesitan educación para adquirir el conocimiento y 
las habilidades necesarias para la participación.

En un estudio realizado en Alemania bajo los 
auspicios de la Fundación Bertelsman (BErtElsman 
stiFtung, 2007), un 67 % de adultos manifestó su es-
cepticismo respecto a la posibilidad de participación 
de los niños y las niñas. Por nuestra parte, en una 
investigación con una muestra de 684 directores y 
directoras de escuelas de infantil y primaria (Boqué, 
alguacil, garcía-raga y PañEllas, 2017), los resulta-
dos obtenidos mostraron que el 46,93 % considera 
al alumnado como individualista y poco comprome-
tido, para el 27,8 % cuenta con escasa práctica par-
ticipativa en la familia y el 13,74 % lo ve poco capaz 
e inmaduro para poder intervenir en los asuntos de 
la escuela. Tal desconfianza hacia las capacidades de 
niños y adolescentes por parte de los adultos no es 
ninguna novedad, siendo insistentemente señalada y 
rebatida por autores como alFagEmE, cantos y mar-
tínEz (2003), cussiánovich (2003, 2010), cussiánovich 
y FiguEroa (2009), gaitán (2006, 2008), liEBEl (2000, 
2007, 2013) y tonucci (1996, 2009) aunque, por lo 
visto, sin la repercusión que cabría desear.

La incomprensión, y por qué no decirlo, desautori-
zación de la infancia, tiene implicaciones para el rol y la 
posición de los adultos, quienes asumen un papel pro-
tector conducente a la toma de decisiones unilateral 
y al paternalismo. Una crítica acertada a este enfoque 
revela que, a la par que se protege a los niños y jó-
venes de una «plena exposición» y participación real 
en las comunidades, se genera pasividad, dependencia 
de las figuras de autoridad, pérdida de iniciativa, falta 
de respuesta ante las dificultades, carencia de autoes-
tima, miedo a decidir, desconocimiento de los valores 
democráticos, etc., con el consiguiente aumento de 
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la vulnerabilidad y la indefensión de aquellos a quie-
nes supuestamente se pretendía salvaguardar (KirBy 
y Brison, 2002; matinEz muñoz y matínEz tEn, 2000).

Todo esto es bastante diferente cuando la par-
ticipación no se entiende como algo para lo que la 
educación debe preparar, sino cuando se ve más bien 
como la forma en que funciona la educación: parti-
cipación vivida en lugar de participación aprendida. 
Si bien es importante preparar a los niños y jóve-
nes para participar democráticamente en la sociedad, 
queremos resaltar que la única forma de hacerlo es a 
través de la participación misma. Mientras el estudio 
de la participación democrática puede producir anal-
fabetos funcionales en democracia, la vivencia de la 
participación favorece que niños y niñas efectúen una 
lectura crítica de la realidad, identifiquen problemas e 
imaginen mundos alternativos y más justos. En con-
secuencia, la participación aprendida debe partir de 
la participación vivida. Como precisa tonucci (2009, 
p.18), existen ciertas educaciones que no se enseñan, 
sino que se viven porque «su objetivo no es tanto, 
ni principalmente, aumentar los conocimientos sino 
modificar los comportamientos para construir mo-
dos de vida nuevos y mejores».

Estamos considerando, pues, una participación 
eminentemente política que no pretende enseñar 
al alumnado a intervenir en las esferas de poder y 
decisión repitiendo los planteamientos y fórmulas de 
los adultos, sino aprovechar la originalidad y carac-
terísticas únicas del pensamiento y la cultura infan-
tiles para hacer evolucionar las formas tradicionales 
de distribución y ejercicio del poder. En este senti-
do, santiBáñEz (2008) puntualiza que el pensamien-
to democrático debe entender que las aportaciones 
de la ciudadanía infantil son esenciales a la hora de 
problematizar y renovar la cultura política. Pero para 
que esto sea posible, el consEjo dE EuroPa (2003) 
recuerda que:

«La participación y la ciudadanía activa suponen 
tener el derecho, los medios, el espacio, la oportu-
nidad y, cuando sea necesario, el apoyo para partici-
par e influir en las decisiones, y para tomar parte en 
acciones y actividades encaminadas a construir una 
sociedad mejor» (p. 7).

Por su parte, BáEz (2010) sustenta las experien-
cias de participación en la escuela en tres elementos: 
querer participar (la motivación), saber participar (la 
formación) y poder participar (la organización). Pode-

mos notar, también aquí, que las emociones y los senti-
mientos que suscitan el deseo de participar ocupan un 
lugar importante en la disposición a vivir la escuela en 
su dimensión comunitaria. A la hora de querer (o no 
querer) participar, quizás nos muevan sentimientos de 
agradecimiento, cercanía y compromiso, o nos sinta-
mos dependientes, desolados e incomprendidos, o tal 
vez sean la rabia, la intolerancia y el miedo los motores 
que nos lancen a tomar parte en los asuntos comunes. 
Pero sea como sea, las emociones y sentimientos se 
hallan ya en el origen de la participación vivida.

Existen muchos momentos para la participación 
real de los niños y las niñas en los asuntos de la es-
cuela, lo mismo individual que colectivamente. En un 
trabajo reciente (Boqué, alguacil, garcía-raga y Pa-
ñEllas, en prensa) sugerimos estrategias para que la 
voz de la infancia ocupe su lugar en las decisiones del 
centro con respecto a cuatro ámbitos: la apropiación 
del conocimiento (actividades, tiempos, espacios, re-
cursos, evaluación), la gestión de la convivencia (bien-
estar emocional y solución positiva de conflictos), la 
gobernanza (organización y funcionamiento del cen-
tro) y la relación con el entono (información y acción). 
Concedemos gran relieve a la institucionalización de 
la asamblea de aula como escenario idóneo para dig-
nificar a la infancia, educar la autonomía moral, insti-
tuir la comunicación del niño con el adulto, regular 
la libertad individual y articular la colectividad como 
una unidad viva en base a la solidaridad y a la corres-
ponsabilidad de todos sus miembros. En la asamblea, 
cada persona, por ser única, puede aportar una histo-
ria, unos lenguajes, unos saberes, unos pensamientos, 
unos deseos y unas emociones igualmente válidos e 
irrepetibles en orden a generar conocimientos en-
tendidos, también, de manera subjetiva, socializada y 
dinámica. Y, más importante todavía, puede observar 
quiénes son los demás, cuáles son sus inquietudes, in-
tereses, pretensiones, deseos y aspiraciones y decidir 
cómo los incorpora en su propia experiencia vital y a 
qué renuncia para hacerlo.

El hecho de que tomemos preferentemente al 
alumnado como base de nuestras consideraciones no 
se debe a que tenga la mayoría en la escuela, algo que 
tratándose de participación no carecería de sentido, 
sino a que abordamos la participación desde el cora-
zón mismo de la educación.

4. El encuentro con la comunidad
Si consideramos la participación como la «forma de 
la escuela», es decir, si suponemos que la mejor for-
ma de prepararse para la participación es mediante la 
participación, entonces es importante observar más 
de cerca la escuela y su propósito educativo. Después 
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de todo, la escuela no es cualquier comunidad, sino 
una comunidad muy específica. Para describir qué 
la hace especial, podríamos centrarnos en aspectos 
como la enseñanza y la instrucción, la adquisición de 
conocimientos y habilidades, la evaluación y la me-
dición de los resultados del aprendizaje. Pero antes 
de darnos cuenta acabaríamos cayendo en una visión 
estrictamente funcional de la escuela, que algunos in-
cluso podrían percibir como una máquina, en lugar 
de como una comunidad. Entonces, quizás sea mejor 
concebir la escuela como un lugar donde las genera-
ciones se encuentran, es decir, donde la generación 
actual proporciona espacio y tiempo para que la nue-
va generación explore el mundo y se explore en rela-
ción con el mundo.

Tal definición se centra mucho más en las dimen-
siones interactivas y relacionales de la escolarización 
que en lo que la escuela necesita para «producir». 
Reconoce, en otras palabras, que la escuela es y debe 
ser un lugar de encuentro humano.  Aquí, la responsa-
bilidad principal del profesorado es presentar o, como 
diría mollEnhauEr (1983), representar el mundo a la 
nueva generación y crear oportunidades para que co-
nozca tanto el mundo material como el social. Cono-
cer el mundo puede, por supuesto, implicar aprender 
sobre el mismo, pero también conlleva experimen-
tar el mundo, comprometerse con el mundo, cuidar 
del mundo, asumir la responsabilidad del mundo, ser 
tratado por el mundo, ser llamado por el mundo y 
tal vez incluso ser elegido por el mundo. Así pues, el 
encuentro con el mundo es mucho más complejo y 
multifacético de lo que se suele suponer cuando la 
escuela solo se describe en términos de aprendizaje 
y logro académico. Después de todo, el mundo no es 
solo una «cosa» de la que aprender, sino que también 
es el lugar donde desarrollamos nuestras vidas.

Si solo pensamos en la escuela y el currículo en 
términos de conocimientos y habilidades que deben 
adquirirse y dominarse, el «trabajo» de los niños y jó-
venes parece bien organizado, simple y directo. Pero 
si reconocemos que incluso en una educación mani-
fiestamente dirigida a los resultados académicos nos 
toparemos con otras dimensiones del mundo, queda 
claro que por parte de los niños y niñas sucede algo 
más. Por lo tanto, parte de la responsabilidad de los 
docentes es hacer posible el encuentro con el mun-
do –lo cual, en términos generales, vendría a referirse 
al ámbito curricular. Pero otra parte es apoyar a los 
estudiantes en sus encuentros con el mundo, particu-
larmente cuando tales encuentros son difíciles y de-
safiantes– lo que podríamos ver como el trabajo de 
la pedagogía. Aunque a veces descubrimos el mundo 
en toda su belleza y riqueza, otras nos damos cuen-
ta de que no todo es tan hermoso o bueno como 
quisiéramos. Además, cada vez que nos encontramos 

con el mundo, especialmente el mundo social donde 
conocemos a otras personas, en cierto sentido tam-
bién nos encontramos a nosotros mismos, lo cual no 
es solo una cuestión cognitiva sino que también es 
profundamente emocional.

 Cuando la participación se entiende como com-
ponente intrínseco de la comunidad escolar, todos 
sus miembros tienen una contribución que hacer y 
una responsabilidad que asumir. Esto es así en el caso 
de la comunidad educativa formada por profesores y 
estudiantes. Pero también lo es en el caso de la comu-
nidad más extensa del centro –todo el personal que 
trabaja en y para la escuela–, y de la comunidad más 
amplia de la que forma parte la escuela y que incluye 
a las familias, el vecindario, etc.

Si bien los Consejos Escolares hace ya más de 
treinta años que abrieron las puertas a la participa-
ción de las familias en el gobierno de las instituciones 
educativas, su recorrido viene siendo muy irregular y, 
generalmente, está marcado por el distanciamiento 
entre escuela y familia que corrobora la escasa par-
ticipación de padres y madres en la elección de sus 
representantes (consEjo Escolar dEl Estado, 2014; 
FEito, 2014). En una investigación respaldada por es-
tudios que indicaban los beneficios de la participación 
de las familias en la dinámica escolar (PañEllas, al-
guacil y Boqué, 2010), partiendo de una muestra de 
1.388 familias con hijos e hijas en la etapa secundaria 
obligatoria, observamos que, para una amplia mayo-
ría, el centro docente es «una institución educativa 
que, en colaboración con la familia, se ocupa de la 
educación de mi hijo» (73,95 %); o se trata simple-
mente del «centro educativo donde mi hija estudia» 
(22,16 %); y solo unos pocos lo consideran como «un 
referente en la vida comunitaria» (3,89 %). Así pues, 
nos topamos con una visión sesgada del alcance de la 
participación y del compromiso de la escuela con la 
comunidad. Mientras casi nadie pone en duda la im-
portancia de una comunicación fluida familia-escuela 
o la conveniencia de cooperar en el logro de finali-
dades académicas, cuando se trata de participación 
social y cívica hay desconocimiento, surgen dudas y 
se marcan límites (andrés y giró, 2016).

A pesar de que en los centros los maestros y de-
más adultos y los niños y adolescentes tienen dife-
rentes responsabilidades, deben encontrarse unos 
con otros como iguales, como seres humanos que 
se esfuerzan por llevar sus propias vidas y llevar bien 
sus vidas.
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5. La convivencia 
pacífica y las emociones
La educación que busca ser verdade-
ramente participativa pone las emo-
ciones en primer plano, porque cuan-
do todos tienen voz y, lo que es más 
importante, cuando todos tienen su 
propia opinión, es probable que sur-
jan diferencias, desacuerdos e incluso 
conflictos. La educación participativa, 
por lo tanto, está emocionalmente 
«cargada». No se trata, sin embargo, 
de reprimir tales emociones o de 
percibirlas como un problema que 
debe ser «resuelto», el verdadero de-
safío para las formas participativas de 
educación es encontrar aproximacio-
nes educativamente significativas de 

trabajar con las emociones y a través de ellas, para 
que puedan mejorar la calidad de la participación y 
su importancia educativa. Para ello, necesitamos acer-
carnos a las emociones no como expresión individual 
de los sentimientos, en cuyo caso las emociones fácil-
mente se perciben como irracionales y con necesidad 
de regulación racional. Más bien necesitamos ver las 
emociones como «comunitarias» o políticas, es decir, 
en relación con la vida de la comunidad educativa en-
tendida como una comunidad de pluralidad y diferen-
cia, una comunidad donde tratamos de existir junto 
con aquellos que no son como nosotros.

La comunidad educativa persigue, pues, un estilo 
de convivencia democrático y pacífico. Sería absurdo 
pensar en una escuela que quisiese ser abiertamen-
te injusta y violenta. Pero lo cierto es que como ad-
vierten KirBy, lEnyon, cronin y sinclair, (2003), las 
culturas participativas no existen de manera natural, 
sino que deben forjarse y perfeccionarse a lo largo 
del tiempo:

«Construir culturas participativas es un proceso 
complejo y dinámico. El cambio debe ser negociado 
entre los responsables de la formulación de políticas, 
los directivos, el resto del personal y los jóvenes, y 
puede ser impredecible. Se trata de un proceso crea-
tivo que implica generar y fomentar el entusiasmo, 
compartir ideas y aprender haciendo. Solo discutien-
do, escuchándose y probando continuamente, será 
posible decidir el siguiente paso. Es un proceso que 
destaca que las personas mayores y las más jóvenes 
tienen algo que aprender unos de otros y entre sí, y 
no solo cómo trabajar bien juntas» (traducción de los 
autores, p. 24).

harris (2001), plantea tres enfoques distintos a la 
hora de definir lo que se entiende por convivencia 

pacífica. Según este autor, la paz se puede intentar 
imponer a la fuerza mediante el ejercicio del poder 
y el control. Para ello, se debe apartar a la minoría 
conflictiva aplicando sanciones a quienes se compor-
tan de un modo no deseado en la escuela. Así, el res-
to puede trabajar «en paz». Esta opción, claramente 
segregadora, aísla del grupo a quienes más necesitan 
sentirse parte de la comunidad. Si asociamos senti-
mientos y emociones a la exclusión, nos encontra-
remos con frustración, rabia, enfado, rechazo, rebe-
lión, impotencia, injusticia, indefensión, conformismo, 
incomprensión, culpa, etc. por parte de todos, ya que 
nadie queda nunca satisfecho. Lo que cuenta es que 
«yo» tenga paz, sin pensar en los demás.

Otra aproximación, muy distinta, a la convivencia 
pacífica consiste en entrenar y poner en práctica ha-
bilidades socioemocionales y de gestión positiva de 
conflictos para favorecer el entendimiento mutuo. 
Aquí todos se responsabilizan de su conducta y re-
paran sus errores para lograr un clima relacional y de 
trabajo armónico, placentero, acogedor y compren-
sivo que ofrece alternativas para reintroducir en la 
comunidad a quienes equivocan su comportamiento. 
Algunos sentimientos y emociones que acompañan a 
las interacciones positivas son la empatía, la pertenen-
cia, el apoyo, la aceptación, la tolerancia, la tranquilidad, 
la satisfacción, la reciprocidad, la obligación, etc., dado 
que todos saben qué se espera de ellos y qué pueden 
esperar de los demás. Lo que interesa es «nuestra» 
paz, el beneficio mutuo: todos salimos ganando.

Pero la comunidad educativa también puede y 
debe preocuparse por cuestiones como la igualdad, 
la libertad o la solidaridad y ofrecer estas experien-
cias a sus miembros. La paz no lo es mientras existan 
injusticias en cualquier parte del planeta. Este com-
promiso con todos los seres humanos se fundamenta 
en la no-indiferencia ante el sufrimiento de otra per-
sona y exige no rehuir ni acallar los conflictos, o sea, 
coraje, creatividad, transgresión, compromiso con la 
alteridad, responsabilidad, solidaridad y espiritualidad. 
En el plano emocional, la lucha activa y noviolenta 
por la paz tiene que ver con la compasión, el perdón, 
la felicidad, el agradecimiento, la resistencia, la obsti-
nación, el inconformismo, la esperanza, la fragilidad, 
la vulnerabilidad, etc. Como afirma mEiriEu (2016) es 
necesario poder descubrir la necesidad del otro, la 
oportunidad de aportarnos algo mutuamente y la im-
portancia de establecer relaciones solidarias de no 
exclusión a gran escala. Lo que importa es la paz para 
la «humanidad» que es, en definitiva, la comunidad a 
la que por derecho pertenecemos.

Vemos pues que el reto de convivir en paz, que 
en verdad es político, se enfrenta también desde el 
campo de las emociones. Durante demasiado tiempo 
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las instituciones escolares han desestimado la parti-
cipación real de los miembros de la comunidad edu-
cativa por razones de edad, clase social, ocupación, 
nivel educativo, cargo, capacidades, etc. manteniendo 
el consabido aislamiento de la realidad y evitando in-
tromisiones en el ejercicio profesional. Empleamos 
conscientemente el vocablo «des-estimado» por su 
claro componente afectivo. «Estimar» procede del 
latín aestimare que significa tanto fijar el precio o el 
valor de algo como considerar, juzgar, opinar, sentir 
afecto, cariño o aprecio hacia alguien. ¿Puede haber 
participación sin estima por los demás? Una respues-
ta negativa a esta pregunta nos lleva a identificar el 
sustrato emocional donde edificar la participación en 
la comunidad educativa: la apreciación del otro.

Entonces, el verdadero desafío para las formas 
participativas de educación y para la participación en 
la gobernanza de la escuela consiste en fomentar las 
emociones que pueden ayudar a vivir juntos en la di-
ferencia.

6. ¿Educar emociones para la polis?
Si estamos interesados en la vida comunitaria den-
tro y fuera de la escuela y queremos aprovechar las 
oportunidades para una participación significativa, 
debemos partir de la base de que las comunidades 
consisten en individuos y grupos que no necesaria-
mente tienen los mismos valores o creencias. Existe, 
por supuesto, una visión bastante simplista según la 
cual en las comunidades reales todos están de acuer-
do y comparten los mismos valores y creencias. Pero 
dejando de lado la cuestión de si tales comunidades 
existen o son imágenes idealizadas que ocultan la plu-
ralidad y la diferencia, lo cierto es que nos aportan 
poco. Como ya hemos argumentado antes, las comu-
nidades que realmente importan para nuestra vida en 
común son comunidades de diferencia: son, en este 
sentido, comunidades a modo de polis griega.

La pregunta entonces es ¿qué «une» a tales co-
munidades, es decir, qué mantiene cohesionadas a las 
comunidades de pluralidad y diferencia, y a los indivi-
duos y grupos que las componen? Una opinión bas-
tante extendida es que solo pueden existir sobre la 
base de un marco legal que establezca claramente los 
principios vinculantes para los miembros de la comu-
nidad. En dicho contexto, la noción de justicia juega 
un papel clave. Otros, argumentan que las unen lazos 
morales, por ejemplo, los valores de respeto, toleran-
cia y empatía. Una tercera opinión –y es importante 
tener en cuenta que estos puntos de vista no son mu-
tuamente excluyentes, sino que en la práctica a me-
nudo se superponen– sostiene que lo que finalmente 
vincula a las comunidades es un acuerdo razonable 
sobre cómo «manejar» las diferencias (rawls, 1993).

En estos enfoques «deliberativos» de la vida pú-
blica –es decir, enfoques centrados en la necesidad 
de que los miembros de las comunidades entablen 
un debate razonable sobre sus ambiciones colecti-
vas y los límites que ello puede significar para lo que 
los individuos o grupos quieren– se suele argumen-
tar que la razón es necesaria para superar los senti-
mientos y las emociones. Aquí, los sentimientos y las 
emociones representan una amenaza potencial por 
lo que se considera sensato mantenerlos a raya. Otro 
planteamiento totalmente diferente defiende que en 
lugar de pensar que vivir juntos en la pluralidad y la 
diferencia requiere la «voz fuerte de la razón» para 
imponerse a los sentimientos y emociones, el ver-
dadero desafío, también educativo, es averiguar qué 
clase de sentimientos y emociones apoyaran y cuá-
les obstaculizaran este tipo de convivencia (BiEsta, 
2011c). En el campo de la filosofía política encontra-
mos argumentos que respaldan la idea de que la vida 
de la comunidad necesita emociones útiles a tal fin 
(véase especialmente el trabajo de Chantal Mouffe, 
por ejemplo, mouFFE, 2005; BiEsta, 2011b). Al mismo 
tiempo, nuestro enfoque se apoya en académicos que 
se preguntan qué educación podría promover o fo-
mentar tales «emociones políticas» (ruitEnBErg 2009; 
BiEsta, 2011a; zEmBylas, 2014; mihai, 2014).

Simplificando, podríamos decir que una tarea clave 
en la educación de las emociones políticas consiste 
en fomentar emociones positivas hacia la idea y el 
ideal de la democracia. Si bien la democracia misma 
puede resultar una idea bastante abstracta y en la li-
teratura se sigue discutiendo sobre la definición pre-
cisa de democracia, existe un consenso general en 
que la democracia tiene que ver con los valores clave 
de libertad, igualdad y solidaridad. La libertad asegura 
que todos y todas pueden tener voz en la comuni-
dad democrática. La igualdad garanti-
za que tengan la misma voz, es decir, 
que todas las voces cuenten. La soli-
daridad es la dimensión más proactiva 
porque enfatiza que la democracia no 
se trata solo de la (s) voz (ces) de la 
mayoría, sino que siempre incluye la 
preocupación por cualquier minoría, 
la cual siempre es el resultado nece-
sario de la construcción de mayorías 
particulares.

Destacando la libertad, la igualdad 
y la solidaridad como los valores a 
los cuales debe orientarse cualquier 
educación de emociones políticas, 
surge la cuestión de si al final del día 
la misma «construcción» de la comu-
nidad democrática realmente borrará 
la pluralidad y la diferencia. En este 
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sentido, entendemos que la libertad, la igualdad y la 
solidaridad son valores innegociables que no están 
sujetos a votación, sino integrados en la «infraestruc-
tura» misma de la democracia, precisamente para ha-
cer posible que convivir en la pluralidad y la diferencia 
siga siendo viable y realizable para cada persona.

Involucrarse educativamente con las emociones 
que ayudan a sostener la vida de la polis, es decir, la 
vida de la comunidad que explícitamente busca hacer 
posible la diferencia y la pluralidad, no es empresa fácil. 
FortiEr (2016) describe las dificultades de tal «traba-
jo» educativo con gran agudeza en el siguiente pasaje:

«Explorar la ciudadanía afectiva requiere centrar-
se en su lógica compleja: en cómo los sentimientos 
que se asocian a la ciudadanía se distribuyen de ma-
nera desigual en el aspecto de las personas a través 
del género, la etnia, la orientación sexual o la clase 
social –algunos ciudadanos se sienten más seguros 
que otros; algunos ciudadanos son considerados más 
seguros que otros– y, a su vez, como los sentimientos 
de los sujetos sobre la ciudadanía no se valoran por 
igual –no todos los deseos de ciudadanía se conside-
ran igualmente deseables–» (traducción de los auto-
res, pp. 1041-1042).

La tarea educativa, pues, no consiste tanto en con-
vencer de que la libertad, la igualdad y la solidaridad 
son valores valiosos, puesto que no queda otra op-
ción para la vida en comunidades de pluralidad y di-
ferencia que mantener los valores que hacen posible 
su misma existencia. De lo que se trata, más bien, es 
de mostrar que cualquiera que, dentro de una comu-
nidad democrática, reclame sus valores o creencias 
debe otorgar y garantizar el derecho a otros de ha-
cer lo mismo. Entonces, es crucial advertir que dichos 
valores ponen algunos límites a las aspiraciones de 
los individuos y grupos. Para expresarlo de manera 
simple, la democracia impone ciertas restricciones a 
lo que todos pueden desear (BiEsta, 2011b), particu-
larmente con respecto a aquellos deseos que soca-
varían la existencia misma de la comunidad. Después 
de todo, no se puede reclamar la libertad para uno 
mismo y negar la libertad a los demás; ni se puede 
reclamar la libertad para sí negando al mismo tiempo 
la igualdad a los demás para ejercer su libertad.

Esto revela por qué la educación de las emociones 
políticas es particularmente difícil, ya que lo que tra-
tamos de hacer es entusiasmar a nuestros alumnos 
y alumnas con formas de participación y convivencia 
que ponen límites a sus propias aspiraciones y deseos. 

Sin embargo, ese trabajo, es decir, el trabajo que ayuda 
a los estudiantes a preguntarse cuáles de sus deseos 
les ayudarán a vivir bien sus vidas, individual y colecti-
vamente, es, desde el punto de vista de la educación, 
absolutamente central, ya que representa el fin al cual 
toda educación debería apuntar y contribuir (ver 
BiEsta, 2017a, capítulo 1 y mEiriEu, 2008).

7. Conclusiones
El hilo argumental que hemos seguido para poder 
responder a la pregunta sobre ¿qué tienen que ver la 
emociones con la participación? ha puesto de relie-
ve algunas cuestiones fundamentales que, a modo de 
conclusión, pasamos a sintetizar.

En primer lugar, hemos señalado que sin participa-
ción no hay educación posible, con lo cual el asunto 
de la participación resulta del interés general de to-
das las escuelas.

También hemos visto que no existe una manera 
unánime de entender y poner en práctica la participa-
ción en los centros docentes, por lo que no podemos 
hablar de educar las emociones sin antes clarificar 
el grado de apertura a la entrada real de las demás 
personas en la comunidad. Aquí se ha identificado el 
acceso al manejo del poder en la toma de decisiones 
como la principal llave de paso para una participación 
genuina.

Luego hemos argüido que el único modo de 
aprender a participar es participando, porque lo que 
educamos no son tan solo pensamientos sino com-
portamientos, con su correspondiente carga emo-
cional. Lamentablemente, todavía hay algunos retos 
que la comunidad educativa debe afrontar para po-
der contar con la participación activa de todos sus 
miembros, entre los más destacados: confiar en las 
capacidades de todas las personas, aceptarlas como 
interlocutoras válidas para el centro, mostrar recep-
tividad hacia nuevas formar de participar y reconocer 
la participación como un derecho activo de la infancia 
en el presente.

Además, hemos identificado la asamblea de aula 
como el sustrato idóneo para la participación de los 
niños y niñas en todos los asuntos que les afectan 
apostando, así, por una participación que se edifica de 
abajo hacia arriba e impregna la vida escolar.

Después nos hemos ocupado de dotar de signi-
ficado y sentido educativo a la comunidad que es la 
escuela, remarcando su importancia como lugar «es-
pecial» de encuentro donde la generación adulta se 
encarga de que la nueva generación se encuentre con 
el mundo y en el mundo. Así, una vez constatado el 
valor irrefutable de la escuela como comunidad para 
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la educación, y antes de pasar a establecer cuáles son 
los vínculos que mantienen unida a una comunidad 
de este tipo, nos hemos adentrado en el ámbito de la 
convivencia pacífica y democrática.

Como resultado, hemos identificado tres maneras 
distintas de entender la convivencia según se piense 
únicamente en el propio bienestar, en el bienestar de 
nuestra comunidad o en el bienestar de toda la hu-
manidad. Las emociones que acompañan cada posibi-
lidad varían considerablemente y, en el último caso, 
requieren, además de sentimientos para vivir con las 
diferencias, sentimientos de no-indiferencia ante cual-
quier tipo de injusticia sufrida por otro ser humano. 
Por ello, si hubiésemos de señalar un primer domi-
nio emocional donde edificar la comunidad educativa, 
este sería el de la apreciación por el otro.

Finalmente, hemos discutido la naturaleza de las 
comunidades democráticas de pluralidad y diferencia, 
como sería el caso de la escuela, llegando a la con-
clusión de que lo que aquí importa, a la hora de edu-
car, son las emociones políticas, es decir, aquellas que 
contribuyen a la existencia de comunidades erigidas 
sobre una infraestructura de valores no negociables: 
libertad, igualdad y solidaridad. Y dado que reclamar 
nuestro espacio de libertad exige, al mismo tiempo, 
garantizar igualdad a los demás para que reclamen el 
suyo, está claro que la pertenencia a tales comunida-
des, y más aún la participación en las mismas, pone 
límites a nuestras aspiraciones. Por lo tanto, educar 
las emociones políticas es una tarea ardua que busca 
la aparición de la solidaridad sin borrar la pluralidad, 
para lo cual la escuela debe contribuir a que todos 
y todas descubran qué deseos les permiten vivir y 
convivir en paz.
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Baldung Grien, H. Retrato de una dama. (Detalle). Madrid: Museo Nacional Thyssen-Bornemisza.
© Museo Nacional Thyssen-Bornemisza.



Firmeza

RAE: Firmeza
1. f. Cualidad de firme.
2. f. Entereza, constancia, fuerza moral de quien no se deja dominar ni abatir.

RAE: Firme
Del lat. vulg. firmis, lat. firmus.
1. adj. Estable, fuerte, que no se mueve ni vacila.
2. adj. Entero, constante, que no se deja dominar ni abatir.
6. m. pl. Postura que consiste en estar parado con los tacones juntos, los pies en escuadra y los brazos 

rígidos pegados al cuerpo.
7. adv. Con firmeza, con valor, con violencia.
Real Academia Española. (2001). Diccionario de la lengua española (22.ª ed.). Consultado en < http://www.rae.es >.

Hans Baldung Grien
Retrato de una dama
Óleo sobre tabla. 69,2 x 52,5 cm. Museo Nacional Thyssen-Bornemisza

Hans Baldung Grien fue el discípulo más aventajado de Durero. Esta obra es el único retrato femenino 
que ha llegado hasta nuestros días. La influencia de otro gran maestro alemán, Lucas Cranach, el Viejo, 
resulta evidente en detalles de la vestimenta y en los adornos de la mujer, como el sombrero con plumas 
y el tocado de hilos de perlas del cabello. Sin embargo, resulta un retrato absolutamente enigmático 
en el que todas las identificaciones propuestas por los historiadores se han rechazado. Actualmente, la 
tendencia es que probablemente se trate de una representación abstracta, de una imagen ideal o de una 
personificación, más que del retrato de un personaje concreto.
Borobia, M. Retrato de una dama - Hans Baldung Grien (extracto). Madrid: Museo Nacional Thyssen Bornemisza.
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ParticiPación educativa con inteligencia emocional y moral

Educational participation with Emotional and moral intElligEncE

Luis Fernando Vílchez Martín
Doctor en Filosofía y Ciencias de la Educación

Resumen

En el ser humano existe la inteligencia moral, junto a 
otras inteligencias, según el modelo de H. Gardner, como 
potencialidad a desarrollar y educar. La inteligencia moral 
consiste en la capacidad para discernir cuestiones que 
atañen a lo ético, para dirimir y solucionar problemas y 
dilemas morales en diversos contextos, situaciones y 
culturas, lo cual implica tener criterios para valorar las 
acciones propias y ajenas. La inteligencia moral tiene una 
especial relación con la inteligencia emocional, la cual, 
ya desde la perspectiva de quienes primeramente se 
ocuparon de hablar de ella, SalovEy y MayEr (1990), es 
definida como la habilidad para manejar los sentimientos 
y emociones, discriminar entre ellos y utilizar estos datos 
para dirigir adecuadamente los propios pensamientos y 
acciones.

Para que a una habilidad la llamemos inteligencia, debe 
incluir, entre otras características, la capacidad para resolver 
problemas de diversa naturaleza, lógicos, lingüísticos, 
musicales, emocionales, etc. La inteligencia moral se sitúa 
en el ámbito de intersección de las inteligencias lógica, 
emocional y social y se relaciona con la personalidad. En 
este artículo nos vamos a detener en esa intersección 
de inteligencias, con especial énfasis en la inteligencia 
emocional y en la inteligencia moral, sin las cuales no es 
posible una verdadera y deseable participación en cualquier 
ámbito educativo.

La educación es la verdadera conectora con la dimensión 
moral. Pero cabe que exista en el ser humano una falta de 
conexión moral si en él no se ha despertado el sentido de 
la moralidad, como también en quienes acuden, consciente 
o inconscientemente, a este mecanismo como estrategia 
defensiva cuando realizan acciones ajenas a la moralidad. 
Una deficiente inteligencia emocional, su práctica 
ausencia, o un mal uso de ella, refuerzan o contribuyen a 
la desconexión moral. Puede hablarse igualmente de una 
desconexión moral sistémica cuando afecta a toda una 
sociedad o a parte de ella, que disculpa lo inmoral para 
justificar determinados comportamientos.

Hay una serie de aportaciones de campos disciplinares 
complementarios, como la psicología, la filosofía, la 
medicina, la pedagogía, la antropología y, más recientemente, 
las ciencias neurológicas, que consideran al ser humano, al 

Abstract

In the human being there exist the moral intelligence, along 
with other intelligences, according to the model of H. Gardner, 
as a potentiality to be developed and educated. The moral 
intelligence is the ability to discern issues that concern «the 
ethical», to solve moral problems and dilemmas in different 
contexts, situations and cultures, which implies having criteria 
to assess their own actions and those of others. The moral 
intelligence has a relevant relationship with the emotional 
intelligence, which, from the perspective of those who primary 
talked about it, Salovey and Mayer (1990) is defined as the 
ability to manage feelings and emotions, discriminate among 
them and use these data to direct accurately the own thoughts 
and actions.

For a skill to be considered as an intelligence, it must include 
the ability to solve problems of various nature, such as logical, 
linguistic, musical or emotional. The moral intelligence is located 
in the area of the intersection of the logical, emotional and social 
intelligences, and it is related to personality. In this article we are 
going to stop at that intersection of intelligences, with special 
emphasis on emotional intelligence and moral intelligence, so 
as to without them a real and desirable participation in any 
educational environment is not possible.

Education is the true connector with the moral dimension. But 
there may be a lack of moral connection in the human being 
if the sense of morality has not been awakened in him, as 
well as in those who consciously or unconsciously come to this 
mechanism as a defensive strategy when performing actions 
that are alien to morality. A deficient emotional intelligence, its 
almost total absence, or a bad use of it, reinforces or contributes 
to the moral disconnection. It can also be spoken of a systemic 
moral disconnection when it affects an entire society or part of 
it, which excuses the immoral to justify certain behaviors.

There are a number of contributions from complementary 
disciplinary fields, such as psychology, philosophy, medicine, 
pedagogy, anthropology and, more recently, the neurological 
sciences, which consider the human being, at least potentially, 
morally intelligent. But those potential dimensions need 
education for their development.

A true education in coexistence and participation in the 
educational act are related to the exercise of moral, emotional 
and social intelligence.
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menos en potencia, moral y emocionalmente inteligente. 
Pero esas potenciales dimensiones necesitan de la 
educación para su desarrollo.

Una verdadera educación en la convivencia y una 
participación en el acto educativo se relacionan con el 
ejercicio de la inteligencia moral, emocional y social.

Palabras clave: inteligencias moral, emocional y 
social, educación, familia, escuela, sociedad, convivencia, 
participación.

Keywords: moral, social and emotional intelligences, 
education, family, school, society, coexistence, educational 
participation.

1. Introducción
La inteligencia es una de las potencialidades humanas 
más estudiadas, por su importancia, complejidad, va-
riantes y profundidad. A lo largo del tiempo han surgi-
do diversas teorías para explicarla. Un grupo de emi-
nentes científicos (Mainstream Science on Intelligence, 
1994) consensuó esta definición de inteligencia: ca-
pacidad mental que implica habilidad de razonar, pla-
near, resolver problemas, pensar de manera abstracta, 
comprender ideas complejas, aprender rápidamente 
y de la experiencia.

El modelo de las inteligencias múltiples (Gard-
nEr,1993) afirma que los humanos poseemos hasta 
ocho, distintas pero relacionadas entre sí. Todos las 
poseemos, en grados distintos, y todas pueden ser 
desarrolladas. Su teoría se ha popularizado y aplicado 
a muchos campos, especialmente al de la educación, 
y algunos enfoques pedagógicos a partir de ella están 
dando excelentes frutos.

Los postulados que se derivan de la inteligencia 
emocional se aplican a numerosos campos de la acti-
vidad humana, como la empresa, el trabajo, la escuela, 
la terapia, la autoayuda, el coaching, el deporte, etc. El 
autor más representativo, a nivel de divulgación del 
modelo sobre la inteligencia emocional, es GolEMan 
(2006), que habla también de la inteligencia social. Pero 
antes que él, MayEr y SalovEy (1997) ya se ocuparon del 
tema. Gardner, por su parte, contempla la inteligencia 
emocional desde dos perspectivas o inteligencias com-
plementarias: la intrapersonal y la interpersonal. Más 
novedoso resulta, en cambio, hablar de la inteligencia 
moral, a cuya reflexión venimos dedicando atención e 
investigaciones desde hace algunos años.

2. La inteligencia emocional y la 
inteligencia social

 2.1 ¿Simples modas, o palabras comodín?
Pocos modelos psicológicos han tenido tanta fortuna 
como el de la inteligencia emocional para convertir-

se en referente constante, incluso en el sentido de 
popularización, para aplicarse a ámbitos como los 
que acabamos de señalar. Seguramente se deba a la 
importancia, e incluso exclusividad, dadas tradicional-
mente a la inteligencia sin más «apellidos» (lo que era 
equivalente a inteligencia lógica), ya fuera para hacer 
una selección de candidatos en los departamentos de 
recursos humanos de las empresas, o en la educación 
más tradicional. No es que se ignorara la existencia 
de sentimientos y emociones en el ser humano, se 
hablaba y escribía de esto, pero en la práctica no se 
articulaba de manera sistemática en ámbitos como 
los citados o en otros.

No vamos a detenernos aquí en la explicación de 
la naturaleza, características y aspectos que incluye la 
inteligencia emocional, por considerar que se trata de 
un tema bien conocido y recurrente en los ámbitos 
académicos y educativos, a los que la revista que aco-
ge este artículo se dirige. Pero si quisiéramos advertir 
del uso excesivo que se hace a veces de la expre-
sión, más que del concepto en sí mismo, de inteligen-
cia emocional, de modo que se acude a ella o se la 
nombra con exceso. Es lo que ocurre con conceptos 
cuando pasan de la reflexión científica a la divulga-
ción sin fronteras ni matices. Por eso iniciábamos este 
apartado con una pregunta que, en el fondo, esconde 
una crítica, o al menos un peligro: que la expresión 
inteligencia emocional sea un comodín, puesto en cir-
culación en los discursos sociales, sin entrar a fondo 
en la cuestión. Porque la inteligencia emocional exis-
te potencialmente en los individuos, se relaciona con 
otras inteligencias, es fundamental en el desarrollo y 
educación de toda persona y su puesta en práctica es 
imprescindible en todos los órdenes de la vida.

Algo similar cabría decir de la amplia actualidad y 
divulgación que tiene la teoría de las inteligencias múl-
tiples. No, no se trata de tópicos o expresiones «co-
modín». Se trata, en un caso y en otro, de modelos 
científicamente contrastados y con fundamentación en 
la realidad y en investigaciones múltiples. Con la ven-
taja de que estamos ante modelos abiertos y flexibles, 
como para ser enriquecidos con nuevas investigaciones 
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y aplicaciones.  Así lo demuestra el feliz advenimiento 
de las aportaciones de las neurociencias, de modo que 
hoy podamos hablar, por ejemplo, de neuroeducación 
o neuroética. O, en el caso que nos ocupa en este ar-
tículo, de inteligencia moral. No podemos llamar inte-
ligencia a cualquier habilidad humana, es necesario que 
cumpla una serie de condiciones, como bien recalca 
Gardner desde que propuso su modelo.

2.2 Relación entre inteligencias
Mientras GardnEr (1993) entiende la inteligencia en 
general, o cualquiera de ellas, como capacidad para 
solucionar problemas, generar otros que resolver, 
así como crear productos u ofrecer servicios en los 
distintos ámbitos culturales, GolEMan (1996, 2006), 
desde una perspectiva más restrictiva y acotada a lo 
emocional, define la inteligencia como capacidad para 
comprender problemas relativos a los sentimientos y 
habilidad para manejarlos.

GolEMan (2006) habla también de una inteligencia 
social y trata de distinguirla de la inteligencia inter-
personal en el sentido que le da Gardner. Goleman 
afirma que los humanos, diseñados neurológicamen-
te para comportarnos como seres sociales, tenemos 
una predisposición para la empatía, la cooperación y 
el altruismo.  A su juicio, la inteligencia social se cons-
truye sobre dos pilares: la conciencia social (lo que 
sentimos en relación con los demás) y la aptitud so-
cial, lo que hacemos a partir de esa conciencia. La 
inteligencia social se extiende, en su ser y quehacer, a 
través de la empatía.

Es interesante traer a colación aquí que ya 
thorndikE (1920) se refirió por vez primera a la in-
teligencia social como capacidad para comprender 
y relacionarse adecuadamente con los demás, habi-
lidad que todos necesitamos para vivir en sociedad, 
entendida también como la capacidad para actuar 
sabiamente en el mundo, algo que va más allá de la 
relación yo-tú.

En todo caso, cabe entender la inteligencia social 
de manera amplia, implicando la habilidad no solo 
para conocer el funcionamiento de las relaciones 
humanas, sino también para comportarse inteligen-
temente en ellas. Inteligencia emocional e inteligen-
cia social están, pues, íntimamente relacionadas; son 
las dos caras de una misma moneda. Podría decirse 
que la inteligencia emocional tendría que ver con las 
relaciones «a corta distancia», ocupando el espacio 
del yo-tú, mientras la inteligencia social se situaría 
en el ámbito del nosotros-vosotros, aunque siempre 
con el yo del sujeto por medio, pues nos estamos 
refiriendo a habilidades referidas al individuo en re-
lación con los demás.

A partir de lo afirma-
do, ya se vislumbra una 
especial relación entre la 
inteligencia moral y otras 
inteligencias cercanas a 
ella, tal como entende-
mos nosotros esta cues-
tión y seguiremos expo-
niendo aquí. Presenta un 
hermanamiento con: la 
inteligencia lógica, entendida como capacidad de dis-
cernimiento; la inteligencia emocional, capacidad para 
entenderse a sí mismo, a los demás y gestionar los 
sentimientos; la inteligencia social, diseño neurológico 
y psicológico según el cual estamos construidos para 
relacionarnos con los otros. Esos anclajes constituyen 
lo que se podría entender como un sustrato de la 
inteligencia moral; esta busca, desde su vertiente lógi-
ca, encontrar soluciones equilibradas a los conflictos 
éticos en los que se involucran los individuos y, desde 
las vertientes emocional y social, tiene presente la di-
mensión de la empatía. La emoción es un auténtico 
motor moral, pero debe ser pasada por el filtro de la 
razón, del discernimiento.

Si bien es cierto que la inteligencia moral se rela-
ciona profundamente con las referidas inteligencias, 
no lo es menos que su relación con la inteligencia 
emocional es aún más estrecha. Esto tiene incluso 
un fundamento neurológico. «El fenómeno del con-
tagio emocional se asienta en las neuronas espejo, 
permitiendo que los sentimientos que contempla-
mos fluyan a través de nosotros, ayudándonos así a 
entender lo que está sucediendo y a conectar con 
los demás. Sentimos al otro, en el más amplio signi-
ficado de la palabra, experimentamos en nosotros 
los efectos de sus sentimientos, de sus movimientos, 
de sus sensaciones y de sus emociones» (GolEMan, 
2006, 59).

Como nosotros mismos hemos afirmado en otro 
lugar (vílchEz, 2016, 76-77)), «en una misma perso-
na, pensamientos, sentimientos, concepción del mun-
do, valores, formas de relacionarse con los demás, 
razonamientos morales y conductas van unidos. El 
elemento valorativo moral es, en último lugar, de ca-
rácter cognitivo, pero sin desprenderse de los com-
ponentes emocionales y sociales. La conducta moral 
hacia el otro arranca de un «sentimiento comprensi-
vo», la empatía (que no es) simple emotivismo moral 
(Rousseau). Comprender no es solo ser compasivo, 
es, previamente, comprender al otro (…) Cognición y 
afecto son componentes de un mismo evento moral 
(…) La dimensión afectiva en el juicio moral tiene su 
origen en estructuras de fuerte componente cogni-
tivo».
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3. La inteligencia moral

3.1 Una inteligencia nueva y de siempre
No se trata de llamar inteligencia a cualquier habilidad 
humana, como antes hemos advertido. Para hablar de 
inteligencia, de una posible nueva inteligencia, hay que 
situarse en lo que sostienen amplios y contrastados 
consensos científicos. Puede, pues, hablarse de una 
vieja-nueva inteligencia, a la que algunos psicólogos y 
filósofos nos hemos atrevido a poner nombre y ex-
plicar su naturaleza: la inteligencia moral (GozálvEz, 
2000, vílchEz, 2016). En alguna de sus publicaciones, 
GardnEr (1993, 2001, 2008) se refiere a ella, aunque 
sin extenderse suficientemente en explicarla. Exis-
te, pues, en el ser humano la inteligencia moral, una 
inteligencia «de siempre y vieja,» nunca ha faltado 
en hombres y mujeres de todos los tiempos, aunque 
no se la llamara así; y «nueva», porque, con datos 
científicos de diversas disciplinas, entre los que las 
neurociencias nos están abriendo espectacularmente 
los ojos (daMaSio, 2010, cortina, 2011, chauchard, 
2012), podemos hoy identificarla y explicar en qué 
consiste.

La inteligencia moral debe desarrollarse, como las 
demás, para que se haga «visible» a través de nues-
tros actos. Consiste en la capacidad para reflexionar 
en términos de bondad y justicia, de lo que humaniza 
y nos hace mejores como personas; es la capacidad 
para deliberar acerca de lo que es debido hacer, ra-
zonando y argumentando, una facultad cognitiva que, 
ayudada de la habilidad emocional y social, impulsa a 
llevar a cabo el bien. Es la competencia para resolver 
dilemas morales y hacer juicios morales correctos 
(vílchEz, 2016). Preguntémonos por los motivos que 
nos llevan a veces a consultar a una determinada per-
sona sobre una decisión importante que hayamos de 
tomar. No es aventurado afirmar que solemos buscar 
a quien, además de una buena inteligencia emocional, 
posee una notable inteligencia moral, lo que connota 
en parte con lo que habitualmente se ha denominado 
«autoridad moral». Esto no quiere decir que quien 
tiene una buena inteligencia moral no comete fallos 
o que todas sus acciones son buenas. El ser humano 
no es siempre consecuente, pero es más fácil que lo 
sea quien tiene bien desarrollada la inteligencia moral.

3.2 Elementos o 
componentes de la 
inteligencia moral
La inteligencia moral, 
además de sus relacio-
nes con las inteligencias 
lógica, emocional y so-

cial, incluye diversos componentes, a caballo entre 
las características de lo que entendemos por perso-
nalidad sana y equilibrada, junto a virtudes como la 
ponderación, la moderación y mesura, el equilibrio y 
la templanza, la cordura, la empatía, el saber escuchar, 
un cierto distanciamiento de lo inmediato para ganar 
en objetividad, y la armonía en el sentido platónico 
de este concepto (vílchEz, 2016). Bastaría esta sim-
ple enumeración de relaciones y componentes para 
caer en la cuenta de que inteligencia emocional, inte-
ligencia social e inteligencia moral forman parte de un 
mismo territorio mental y actitudinal.

Nuestro mundo tiene innumerables ausencias y 
déficits morales. Hay personas que «desconectan» en 
sus vidas de la dimensión moral para autojustificarse, 
como nos recordó hace más de veinte años Bandu-
ra (1996). Incluso asistimos atónitos, a veces, a una 
desconexión moral sistémica, como la corrupción, la 
violencia, la xenofobia, la discriminación o la indife-
rencia ante las injusticias. Vivir con inteligencia moral 
es estar despierto ante estas situaciones y cultivar 
como contrapartida una serie de valores. Implica vivir 
con los ojos muy abiertos, en contraste con lo que 
algunos autores han llamado ceguera moral (BauMan, 
donSkiS, 2015). Esto debiéramos esperarlo y desear-
lo en cualquier persona, pero hay profesionales a los 
que tal vez debiera exigirse un plus en ese constructo: 
jueces, profesores, médicos y otros. Todos debiéra-
mos, pues, cultivar esa cualidad que habita en lo más 
profundo de nosotros, la inteligencia moral. Es cues-
tión de despertarla, educarla y obrar en consecuencia 
(vílchEz, 2016). La escuela tiene aquí un papel funda-
mental que cumplir.

Cuando se dice que hablar de Ética (reflexión fi-
losófica sobre los hechos morales) está de actuali-
dad y hasta de moda, puede parecer una frivolidad, 
al caer así en la banalización del tema que tratamos. 
Pero preferimos apuntarnos al grupo de los esperan-
zados, que perciben en la génesis de diversos discur-
sos morales actuales, sobre numerosas cuestiones 
(véase, por ejemplo, la creciente exigencia social de 
transparencia y coherencia en los comportamientos 
de los servidores públicos), un cierto aliento ético 
que habita en muchas personas ante la necesidad de 
dar respuesta a nuevas preguntas y a problemas ac-
tuales, algunos de los cuales parecen sobrepasarnos. 
Las viejas seguridades morales han desaparecido y se 
necesitan nuevos argumentos axiológicos que den 
sentido a nuestras vidas. Porque hay cosas que dan 
que pensar, se necesita un discurso ético vertebrador 
mínimo, pero ampliamente compartido en la socie-
dad, que tenga el coraje de abordar con creatividad 
los interrogantes que nos plantean el presente y el 
devenir de la humanidad (cortina, 1986, 1994, 1996).
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El debate sobre algunas realidades de nuestro 
tiempo se sitúa a veces en términos de antinomias 
para la perspectiva moral. Así, y valga como ejemplo, 
se hacen preguntas tópicas, como estas: ¿Las nuevas 
tecnologías, son «buenas» o «malas» para el ser hu-
mano?; ¿Qué peligros morales esconde Internet?; ¿Las 
redes sociales han llegado a situarse hoy, en la mayoría 
de los casos, en lo moralmente incorrecto? Probable-
mente estos debates esconden una defensa ante lo 
nuevo, lo que aún no se domina, lo que «pre-ocupa» 
pero que no nos «ocupa» debidamente y en su jus-
to momento. Se reproducen con estas apreciaciones 
algunos episodios de la «patética», que se resumiría 
en el ancestral aserto de que «cualquier tiempo pa-
sado fue mejor». Esa es, por ejemplo, la posición de 
quienes afirman, al hilo del tópico y sin matices, que 
actualmente y de manera generalizada hay una «crisis 
de valores». Los cultivadores de la «patética moral» 
aportan muy poco a los debates éticos, o a la cuestión 
del valor, abusan de la expresión «crisis de valores» 
como una especie de condena apriorística de los mo-
dos de vida actuales y pocas veces profundizan en el 
sentido moral de la persona, en la fundamentación 
ética de las acciones y hábitos de los sujetos, en la 
aplicación recta de los avances científicos y tecno-
lógicos a los diversos campos de la existencia, o a la 
organización de la sociedad. Y esto, sin embargo, es 
cada vez más necesario en un mundo que nos plantea 
frecuentes dilemas morales (BauMann, 2015).

Al hablar de educación es preciso recordar su 
vertiente ética. En la educación en general, y en la 
educación moral en concreto, sobran las exclusiones 
teóricas o académicas y son convenientes las inclu-
siones. La educación moral puede adoptar diversos 
enfoques y perspectivas, laica o creyente, seguidora 
de una tradición religiosa u otra, o de ninguna, sir-
viéndose de este o aquel paradigma psicoeducativo, 
pero lo importante es que de verdad sea educación 
moral (vílchEz, 2016).

La eticidad es una de las dimensiones básicas del 
ser humano. Sin entrar aquí en exposiciones teóricas 
sobre la justificación racional de la moralidad, quisié-
ramos recalcar, no obstante, que la persona consti-
tuye la fuente y al mismo tiempo el contenido de la 
dimensión moral. «Hay dimensión moral porque la 
persona está implicada en todas las realidades y en 
todas las prácticas de la historia, sean estas de carác-
ter económico, político, cultural, jurídico, empresarial, 
relacional, familiar o de cualquier otro signo. De lo 
que se trata en todas estas realidades y prácticas no 
es de cosas sino de «sujetos humanos», es decir, de 
«personas»…. El mismo concepto de persona tiene 
una notable carga axiológica.» (M. vidal, 1996:9). Se 
entiende por dimensión moral «aquella condición de 
la realidad humana por la que esta se construye libre 

y coherentemente» (M. vidal, ib., 12) y es al mismo 
tiempo objetiva y subjetiva, lo que se concreta en el 
significado de estas dos preguntas: qué es lo bueno 
(polaridad objetiva) y qué debo hacer (polaridad sub-
jetiva). Con el sentido moral como «fenómeno» nos 
topamos a cada paso al analizar la existencia humana; 
en él aparecen expresados aspectos muy significati-
vos de la realidad y, si sabemos leer ese fenómeno, 
podremos interpretar más y mejor las conductas hu-
manas.

La estructura ética de la persona es la conciencia 
moral y su cauce funcional es el discernimiento ético. 
Conciencia y discernimiento se funden en la estima-
tiva moral. Esta se refiere al universo de los valores. 
Podría definirse la estimativa moral como la capta-
ción de valores éticos (que incluye su descubrimiento 
y su asimilación) a partir de la conciencia moral y me-
diante el discernimiento ético (vidal, o.c., 101). Desde 
esta perspectiva, hemos destacado antes la conexión 
existente entre inteligencia cognitiva o lógica y la in-
teligencia moral.

Fundamentación ética del obrar humano, sentido 
moral, estimativa moral, la persona como centro, pue-
den constituirse en significativos referentes de senti-
do vital para un mundo en el que existe un pluralismo 
cultural, ideológico y moral, como marco apropiado, a 
nuestro juicio, para confrontar aspectos contradicto-
rios o sorprendentes, que forman parte de nuestras 
vidas.

4. Líneas de investigación que 
hemos seguido

4.1 Fundamentación
Durante los últimos 20 años (vílchEz, 1997, 1998, 
1999, 2001, 2003, 2005, 2009, 2013) hemos llevado a 
cabo varias líneas de investigación sobre padres y ma-
dres, profesores, alumnos, medios de comunicación, 
televisión, nuevas tecnologías, smartphone y redes 
sociales, teniendo siempre como referente destaca-
do la relación de estas temáticas con la educación, 
singularmente la impartida en los ámbitos familiares 
y en los ámbitos educativos formales, así como en 
relación con las inteligencias múltiples, sobre todo la 
emocional y moral.

Al abordar el estudio de los procesos educativos 
es necesario tomar distancia para no caer en sub-
jetivismos derivados del propio esquema conceptual 
y afectivo que todos tenemos de la «familia», para 
no quedarnos en la simple descripción de rasgos o 
reiterar afirmaciones de simple sentido común. Algo 
parecido podríamos decir cuando nos referimos a la 
escuela y a sus profesores.
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La constatación de la existencia de diversos tipos 
de familia en la actualidad, en su estructura, estilos de 
vida o formas de educar, no hacen sino confirmar la 
complejidad de su estudio. Las relaciones y enlaces 
de la familia con otros aspectos de la realidad social 
son también múltiples y, en consecuencia también, la 
educación familiar. Con una y otra tienen que ver los 
estilos de vida actuales.

El niño es un sujeto mediado, influido por la fa-
milia, pero también por la escuela, los grupos de re-
ferencia, cercanos o intermedios, y potentes exosis-
temas (BronfEnBrEnnEr, 1979) como los medios de 
comunicación, las tecnologías y cada vez más las re-
des sociales (Martín, 2016). Eso hace que el contexto 
educativo de la familia sea simultáneo con otros que 
también influyen en los sujetos, entre ellos y muy es-
pecialmente el ámbito educativo formal, la escuela. La 
interacción entre los diversos contextos o sistemas 
añade complejidad a las realidades que hemos inves-
tigado.

Las líneas investigadoras que hemos seguido se 
sustentan en los siguientes postulados: 1.º La perspec-
tiva ecológico-sistémica, que considera las relaciones 
entre los sujetos como parte de sistemas complejos 
y sometidas a influencias sociales, culturales e histó-
ricas. 2.º El contextualismo evolutivo, que señala que 
la persona está siempre en relación estrecha con el 
contexto en el que se desarrolla. 3.º El modelo tran-
saccionalista, que explica cómo las relaciones inter-
personales son recíprocas y cambiantes con el tiem-
po. 4.º El alternativismo constructivista, según el cual 
el individuo formula sus propios constructos y ve el 
mundo a través de ellos. 5.º La perspectiva humanista, 
que contempla a los sujetos como agentes libres, con 
necesidades que satisfacer para hacer posible su cre-
cimiento y desarrollo.

4.2 Algunos  datos  significativos  y 
destacados en las investigaciones
Constatamos, tanto en la observación cotidiana 
como en estudios ad hoc, una extendida banalización 
de la comunicación interpersonal, a través de la cual 
se «surfea» y no se «bucea», no se profundiza en la 
relación yo-tú y todo flota en la superficie. Es banal, 
por ejemplo, gran parte de lo que circula a través de 
los medios tecnológicos, muy singularmente a través 
de las redes sociales. Se produce un cierto parecido 
con lo que arEndt (1963) llamó banalización del mal, 
aunque lo aplicara a otro contexto y situación, y es-
taríamos a veces, a tenor de lo que constatamos, ante 
una ceguera moral, a la que se refieren, también desde 
otra perspectiva BauMan y zonSkiS (2015). Todo esto 
nos lleva a pensar, en definitiva, que se dan muchas 
carencias en actitudes y comportamientos sociales 

de nuestro tiempo, en lo relativo a las inteligencias 
emocional y moral.

En nuestras investigaciones (vílchEz, 1998, 1999, 
2003, 2013), hemos encontrado también no pocas 
contradicciones y disonancias en los educadores. Así, 
por ejemplo, muchos padres y madres reivindican el 
derecho a educar a sus hijos en cuestiones que apare-
cen como retos de nuestro tiempo, pero reconocen 
que los temas se les escapan de las manos, no mane-
jan bien las situaciones concretas, confunden dar co-
sas con educar y, en muchos casos, derivan bastantes 
de sus problemáticas hacia la escuela, resignándose 
a que las situaciones sigan como están. Todo se re-
duce con frecuencia a procesos de negociación y las 
decisiones educativas resultan improvisadas sobre la 
marcha, o según el esquema ensayo-error.

La mayoría de padres y madres se reconocen a sí 
mismos dentro de los subgrupos «cómodos» y «pa-
ternales», frente a los subgrupos «didácticos» y «rigo-
ristas», siguiendo unos ejes que establecimos, al hilo 
de los datos obtenidos en nuestras investigaciones, 
para referirnos a estilos educativos en los ámbitos 
familiares. Los extremos de los ejes los constituían la 
actividad educativa-pasividad educativa y autoridad-
permisividad. En la educación familiar priman los sen-
timientos, pero sin acertar muchas veces a manejarlos 
bien, por falta de la puesta en práctica de estrategias 
de inteligencia emocional. (vílchEz, 1997, 1998).

Familia y escuela caminan la mayoría de las veces 
como líneas paralelas que no acaban de encontrarse 
en profundidad, a pesar de que ambas instituciones 
dedican sus esfuerzos y tareas al mismo educando, 
el niño o el adolescente. La participación de padres 
y madres en la vida escolar de sus hijos se limita, en 
la mayoría de los casos, según hemos constatado en 
nuestras investigaciones, a confiarlos a la institución 
educativa a la que acuden; van a esta cuando son lla-
mados (sinónimo de que hay algún problema), mien-
tras solo un grupo escaso asiste a conferencias o 
actos similares en el colegio de sus hijos y un grupús-
culo, normalmente siempre «los mismos», se ocupa 
de las tareas y convocatorias de las AMPAs (vílchEz, 
2003). Todo esto sea dicho, excepciones aparte.

El niño no es una «tabla rasa» en la que se escri-
ben simplemente datos y mensajes; cognitiva, emo-
cional y socialmente, selecciona, asimila y valora los 
datos que le vienen de fuera. El procesamiento de 
esos datos depende de distintas variables. Pero en 
todo caso se requiere haber desarrollado inteligencia 
emocional e inteligencia moral, además de la pura-
mente cognitiva o lógica, para un buen procesamiento 
de la información que se recibe. Todo esto se rela-
ciona en la práctica con el seguimiento del desarro-
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llo de los hijos en toda su extensión, la presencia o 
ausencia de normas y controles, la estructura y los 
estilos de vida familiares, el recurso o no al diálogo y 
a la comunicación, el manejo de los conflictos que al 
respecto sobrevengan, los espacios de libertad para 
poder hacer preguntas, el tiempo dedicado a los hijos 
para escucharlos, comunicarse y hablar con ellos; algo 
parecido podría decirse de la tarea que lleva a cabo el 
centro educativo al que acuden los niños.

5. Ética de la participación 
educativa
Aplicado al tema que nos ocupa, no debieran enten-
derse las inteligencias moral y emocional, sobre todo la 
primera, como instancias humanas superiores, o como 
una especie de jueces que dictaminan lo que está bien 
o mal, tanto a nivel individual como colectivo. No hay 
una inteligencia moral colectiva que resida en tal o cual 
colegio, o en una u otra tradición pedagógica, la in-
teligencia moral habita en los individuos y estos son 
los llamados a servirse de ella, a ponerla en práctica. 
Por otro lado, no hay que caer en la llamada moral 
casuística, como si la Moral o la Ética constituyeran 
una especie de código infalible que pudiera aplicarse 
luego a cada caso particular, o a una cuestión concreta, 
como podría ser la de la participación educativa. Con 
moral, con ética, con inteligencia moral, estamos ape-
lando a una cosmovisión o visión general de las rea-
lidades, alimentadas por esos ámbitos reflexivos, que 
deben formar parte del alma de cada educador y del 
alma colectiva (ideario, objetivos, visión, misión, etc.) de 
cada institución, colegio, escuela, comunidad educativa, 
etc. Entendemos todo esto como focos inspiradores 
del obrar educativo, no como jueces de lo que se hace, 
o instancias que «dictan» lo que hay que hacer en la 
comunidad educativa.

En lo que respecta a lo que pretendemos expresar 
con el concepto de ética de la participación educativa, 
he aquí algunas líneas que pueden servir de ejemplo 
y concreción:

 — La educación es cuestión de todos, nos implica y 
nos «obliga moralmente» a todos: familias (pa-
dres y madres), escuela (profesorado), institucio-
nes educativas, administraciones públicas. En con-
secuencia, cabe entender la educación como una 
tarea compartida.

 — La participación educativa se convierte, en conse-
cuencia, en un «imperativo ético», no es algo de 
mero sentido común, o que se da por supuesto, 
ausentándose de las acciones y el compromiso. 
Cada institución y sus actores deben participar, es 
decir, «tomar parte», en lo que a cada uno corres-
ponde. En concreto, la familia no puede dejar en 

manos de la escuela 
lo que son obligacio-
nes propias, ni la es-
cuela derivar hacia la 
familia lo que le com-
pete hacer. Ni una ni 
otra deben trasladar 
las obligaciones pro-
pias a las adminis-
traciones, ni estas a familia y colegio, culpándose 
mutuamente de los posibles fallos y fracasos que 
puedan darse en el devenir educativo de un niño.

 — La verdadera participación educativa se sitúa en 
promover una «escuela de la ciudadanía», la inclu-
sión, el encuentro y la transparencia, que se ofre-
ce como servicio público, servicio a la sociedad, 
adoptando diversas formas o vías, pero tratando 
de llegar a todos y superando las políticas parti-
distas. Una escuela, pues, compartida, no partida.

 — Una «escuela de la cultura», y de las muchas cul-
turas en interrelación, abierta a diversas interpre-
taciones compatibles y capaces de dialogar entre 
sí, poniendo el acento en la persona como valor 
fundamental, en el que se asientan los demás va-
lores.

 — Una escuela que tiene en cuenta integralmente las 
dimensiones del educando: física, cognitiva, emo-
cional, social, estética y moral, promoviendo todas 
las inteligencias. Una «escuela humanista como 
tradición común y humanizadora como objetivo», 
centrada y personalizada en cada sujeto para ayu-
darle a que desarrolle cada una de sus potenciali-
dades de manera integral y armonizada, y a la que 
nada de lo humano le es ajeno, especialmente en la 
enseñanza y defensa de los derechos humanos, así 
como en la propuesta de valores, que dan sentido 
a la educación.

 — Una «escuela de la transcendencia», que va más 
allá de lo inmediato, en el sentido de cultivar la 
verdad, el bien y la belleza y no ateniéndose solo a 
criterios como el simple rendimiento o los meros 
resultados académicos.

 — Una «escuela participada», compartida con las 
familias, con el convencimiento de que la actua-
ción en sinergia padres-profesores, familia-colegio, 
es garantía de ayudar más y mejor al sujeto de la 
educación, el hijo y alumno.

 — Una «escuela de la empatía mutua» (componen-
te básico de las inteligencias emocional y moral), 
singularmente entre familia y centro escolar, no 
viendo los unos en los otros a fiscalizadores, o 
testigos molestos del quehacer educativo, sino a 
coeducadores.
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 — Una «escuela de la sensibilidad emocional y mo-
ral», en sus objetivos, estilos educativos y accio-
nes.

 — Una «escuela de la convivencia». El buen vivir, 
en sentido ético, es «con-vivir», vivir junto a los 
otros, con los otros. Participación y convivencia 
son conceptos que han de ir unidos, no se da la 
una sin la otra. Ambas actitudes forman parte de 
los elementos constituyentes de las inteligencias 
emocional, social y moral.

Lo anterior puede y debe canalizarse en estrategias, 
actitudes y acciones que hagan real y visible un tipo 
de participación en la comunidad educativa que, al 
mismo tiempo, tenga las características de la credibi-
lidad y la eficacia. Actuar con inteligencia emocional 
y moral por parte de todos los componentes de las 
comunidades educativas haría posible una ética de la 
participación; en concreto: (vílchEz, 2005):

 — estimular por parte de todos una cultura de la 
participación en general, lo que no significa par-
ticipar por participar, sino por algo y para algo, 
teniendo como norte unos objetivos educati-
vos;

 — que los centros educativos y, de forma más ge-
neral, las administraciones públicas favorezcan una 
participación basada en la confianza mutua –profe-
sores entre sí y con la dirección y en las relaciones 
familia-escuela–, relaciones de confianza y coope-
ración que sería deseable que se extendieran al 
entorno social de los centros, arbitrando fórmulas 
adecuadas para ello;

 — que las familias encuentren apoyo en los centros 
educativos de sus hijos, especialmente cuando es-
tos, por cualquier motivo, se hallen en condiciones 
de vulnerabilidad;

 — que las administraciones públicas y los centros 
apoyen a los profesores, promocionándolos digna-
mente y, en especial, en todo aquello que contri-
buya a su formación permanente;

 — que las comunidades educativas se constituyan, 
por la vía de los objetivos, las actitudes y las accio-
nes en verdaderos espacios de convivencia;

 — permitir y propiciar que las familias tomen parte 
en el logro de los obje-
tivos educativos de los 
alumnos;

 — establecer y activar 
cauces de solución a si-
tuaciones conflictivas 
que puedan darse entre 
la familia y la escuela.

6. Conclusiones. Hacia una 
educación compartida, con las 
inteligencias emocional y moral 
como fundamento
Se impone una nueva forma de enseñar y educar a 
los niños, que les ayude a interpretar correctamente 
el mundo y la sociedad en la que viven, sabiendo leer 
críticamente, es decir, con criterios, la realidad circun-
dante. La práctica de la inteligencia emocional y de la 
inteligencia moral por parte de todos los educadores 
facilitarán esa labor.

Como señalamos en una de nuestras publicacio-
nes (vílchEz, 2013), hay que caminar hacia la educa-
ción compartida, hacia un modelo educativo que im-
plique a las familias, la escuela, los agentes sociales, el 
Estado y las diversas instituciones, buscando puntos 
de encuentro y consenso. La escuela y la familia han 
de asumir un papel básico. La perspectiva psicoedu-
cativa, que aúna la contemplación del desarrollo psi-
cológico del niño y la consideración de lo que educa-
tivamente es adecuado a cada edad, encuentra en la 
familia su espacio natural y espontáneo. Y la escuela, 
por su parte, no debe quedarse en un mero espacio 
de instrucción, aunque sea con todos los materiales 
disponibles a su alcance, sino como un espacio de 
educación que enseñe a leer la realidad y a construir-
se como personas. Padres y profesores están llama-
dos a ser filtros mediadores entre los educandos y la 
sociedad. Esa mediación, de carácter socioemocional 
y moral, requiere actitudes y estrategias diferentes 
según la etapa psicológica que atraviesa el niño y para 
cuya ejecución todos los mediadores, padres y pro-
fesores, deberían recibir oportunidades de formación 
e información.

La llamada ética civil, ética de la ciudadanía, de 
mínimos como fundamento y de máximos como 
aspiración, representa bien el escenario que hemos 
pretendido dibujar. Puede constituir un referente 
para educar, pero también un eje estimativo desde 
el cual valorar y poner exigencias a los responsables 
públicos y a las comunidades educativas a la hora de 
«participar», «tomar parte,» «asumir» la parte que 
a cada cual corresponde.

Apelamos para esto a una ética basada en la racio-
nalidad, integradora y respetuosa con el pluralismo 
social, capaz de convertirse en limitadora del poder 
político y de otros poderes no menos potentes. Es 
una «ética agónica» en el sentido etimológico del 
adjetivo, en lucha constante, con mucho de aspira-
cional y contagiosa a través de propuestas lúcidas y 
ósmosis interpersonales. Es una ética no carente de 
pasión, porque es esta la que nos lleva a ser sensibles 
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hacia todo lo humano, denunciando mentiras, injusti-
cias, manipulaciones o intolerancias. Esta ética, así en-
tendida, podrá sentirse fuerte para situar, «poner en 
su sitio», las relaciones interpersonales en espacios 
mestizos y en sociedades cada vez más intercultura-
les (vílchEz, 2013), para situarse en el ámbito y estilo 
de lo que aquí entendemos como participación en 
profundidad, que es algo muy distinto a coincidir en 
cuatro o cinco cosas, o en unas pocas actividades. La 
participación no constituye un fin en sí misma. Es un 
valor instrumental, al servicio de otros valores funda-
mentales y finalistas.

Propugnamos, frente a concepciones objetivistas 
o subjetivistas de los valores, un modelo reflexivo, 
basado en el desarrollo y educación de las inteligen-
cias emocional y moral (vílchEz, 2016). No existe el 
valor si no hay acciones con valores. La Ética reflexiva 
se asienta sobre la responsabilidad para establecer 
juicios moralmente relevantes, crear un sistema de 
razones de y sobre las propias acciones y lograr así 
la autonomía del sujeto. Es una ética que constituye 
un elemento pedagógico de primer orden para crear 
una cultura de la paz. Y no hay cultura de la paz sin 
participación de todos y sin educación para ello, sin 
educación para vivir juntos, para la con-vivencia.

Se trata de que el educando aprenda a través de 
un proceso comunicativo e interactivo que incluya 
pautas igualmente necesarias e interesantes. Se im-
pone, pues, el modelo del pensamiento crítico, lo que 
significa aportar a los educandos estrategias, exigen-
cias y pautas de conducta para que por sí mismos se 
construyan como personas, ciudadanos del mundo, 
capaces de revertir a la sociedad lo que de ella han 
recibido. Y en eso todos tenemos un papel, el de la 
educación compartida. Porque la educación es cosa 
de todos y, en consecuencia, debe ser participada.

E. Morin (2001) propone una serie de objetivos 
de hondo calado para enseñar, en último término, 
la práctica de la inteligencia moral: trabajar para la 
humanización de la humanidad; obedecer a la vida y 
guiarla; lograr la unidad planetaria en la diversidad; 
respetar en el otro tanto las diferencias como la iden-
tidad consigo mismo; desarrollar la ética de la solida-
ridad y de la comprensión, la ética del género huma-
no en definitiva. Estos objetivos constituyen también 
un magnífico ejemplo de desarrollo de la inteligencia 
emocional y podrían constituir como el humus básico 
para una cultura de la participación en las comunida-
des educativas.

Resumo así mi pensamiento en lo relativo a la 
necesidad de una fundamentación ética para la edu-
cación compartida, esto es, participada, cuyo eje ver-
tebrador debiera ser el desarrollo de la inteligencia 
moral (vílchEz, 2016) y la inteligencia emocional, 

como bases imprescindibles en la participación y con-
vivencia educativas:

1. Lo inteligente emocional y moralmente es dise-
ñar y asumir normas morales fundamentales para 
que haya un espacio común donde unos y otros 
puedan defender sus posturas, sostener sus con-
vicciones y vivir según ellas, siempre que no se de-
rive una violación de los fundamentos que hacen 
posible la pluralidad moral.

2. Señal de las inteligencias aquí consideradas son la 
empatía, la virtud del diálogo y de la escucha y re-
conocer la validez del argumento del otro.

3. La inteligencia moral debe estar asentada en el 
pensamiento crítico y en la objetividad, tratando 
de superar los prejuicios y sesgos cognitivos pre-
sentes en hábitos, lenguajes y actitudes.

4. La inteligencia emocional, a través del componen-
te empático, busca con perseverancia mayores ni-
veles de equilibrio y reversibilidad en las decisio-
nes de nuestra vida y en los conflictos morales en 
los que nos podamos sentir envueltos.

5. La educación moral, con convicción (discerni-
miento) y de corazón (inteligencia emocional) ha 
de recorrer los caminos de la esperanza y de la 
paz, enseñando a los educandos a ser verdaderos 
ciudadanos de un mundo de todos y para todos

6. Apelamos a una moral de la ciudadanía, anclada 
en la verdad, el bien y la belleza, como antes que-
da dicho, cuyos pilares debe poner la educación. 
La búsqueda del bien y de la verdad, el compro-
miso con la justicia, la apuesta por la vida, por 
la persona como valor fundamental, así como la 
recuperación de valores básicos como el diálogo 
y la convivencia son tareas para el ejercicio de 
las inteligencias emocional y moral en un mun-
do hiperconectado tecnológicamente, pero no 
siempre comunicado en el sentido profundo de 
persona a persona. Son, en definitiva, exigencias 
para una participación y convivencia educativa en 
todas las direcciones y digna de tal nombre. Vi-
vir, en su sentido más profundo, es «con-vivir». 
Y para convivir es necesario participar, esto es, 
tomar parte en la vida».
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La convivencia escoLar desde La perspectiva de investigación 
para La cuLtura de paz

The school environmenT from The perspecTive of research on The 
culTure of peace 

Sebastián Sánchez Fernández
Universidad de Granada. Instituto Universitario de Investigación de la Paz y los Conflictos

Resumen

Partiendo de los resultados más significativos obtenidos en 
estudios recientes sobre la convivencia escolar se realiza 
una propuesta para aplicarla en la práctica educativa, 
recogiendo y adaptando las aportaciones que se vienen 
realizando desde la investigación para la paz con posibles 
aplicaciones a la educación. 

En primer lugar, se explica y analiza la propuesta original de 
Naciones Unidas sobre la cultura de paz y sus implicaciones 
educativas para la convivencia, proponiendo una serie de 
recomendaciones para su aplicación en la práctica educativa 
a partir de los principios establecidos en el Manifiesto 2000, 
elaborado por un grupo de premios Nobel para divulgar 
e invitar a la ciudadanía mundial a comprometerse con la 
cultura de paz.

En segundo lugar, se analiza el concepto de conflicto para 
ir más allá de su consideración negativa y, partiendo del 
principio de que donde hay vida hay conflicto, desvelar 
sus aspectos positivos en las relaciones interpersonales 
de convivencia en cualquier ámbito de la vida. Para ello 
se describen las modalidades más habituales utilizadas 
en las estrategias de gestión de los conflictos generados 
en las relaciones de convivencia, con propuestas para su 
utilización en la práctica de la educación.

En definitiva, la educación para la convivencia debe tener en 
cuenta, como principio fundamental para prevenir cualquier 
tipo de violencia, el conocimiento y tratamiento educativo 
de las manifestaciones de la cultura de paz, visibilizando 
la presencia en nuestras vidas de múltiples situaciones 
pacíficas que nos permiten gestionar los conflictos de modo 
no violento, capacitándonos para seguir construyendo 
espacios y situaciones de convivencia pacífica no exenta 
de conflictos, incluso cuando existan manifestaciones de 
violencia.
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Abstract

Based on the most significant results obtained in recent studies 
on the school environment, a proposal is made to be applied 
in educational practice. In order to do so, it collects and adapts 
the contributions made by Peace Research Studies that have 
possible applications to education.

Firstly, the original proposal of the United Nations on Culture 
of Peace and its educational implications for coexistence 
is explained and analysed. It also proposes a series of 
recommendations for its application in educational practice 
based on the principles established in the Manifesto 2000. This 
document was elaborated by a group of Nobel prizes to spread 
and invite world citizenship to commit with a Culture of Peace. 

Secondly, the concept of ‘conflict’ is analysed to go beyond its 
negative interpretation. Starting from the principle ‘where there 
is life there is conflict’, this article reveals the positive aspects of 
‘conflict’ in interpersonal relationships in any area of life. To this 
end, the most common modalities used in conflict management 
strategies generated in coexistence are described, together with 
proposals for its use in the practice of education.

In conclusion, to improve school coexistence education must 
take into account the knowledge and educational treatment of 
all forms of the Culture of Peace, as a fundamental principle 
to prevent any type of violence. This is done with the purpose 
to highlight the presence of multiple peaceful situations that 
allow us to manage conflicts in a non-violent way, empowering 
us to continue building spaces and situations of peaceful 
coexistence, even when there are conflicts and when there are 
manifestations of violence.

Keywords: school coexistence, culture of peace, peace research, 
conflicts, education.
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1. Introducción
Existen múltiples formas de entender la convivencia 
escolar. En un extremo, nos encontramos con con-
cepciones que priman, ante todo, el orden, y que, por 
lo tanto, entienden que la mayoría de las actuaciones 
encaminadas a favorecerla deben dirigirse al mante-
nimiento, a toda costa, de condiciones que permitan 
la convivencia escolar y sus manifestaciones, a la par 
que impidan y neutralicen las que las dificulten. La 
mejor situación sería la que no tuviera ningún tipo 
de problema y, en caso de detectar alguno en forma 
de conducta contraria o poco favorable, habría que 
identificarlo, clasificarlo e intentar eliminarlo.

En el otro polo tendríamos las concepciones de 
la convivencia que asumen la existencia de los con-
flictos como algo consustancial a la vida y, dada la in-
tensa vitalidad constatable en los espacios educativos, 
habituales –y hasta deseables– en el desarrollo de las 
actividades que tienen lugar en ellos. Por tanto, tene-
mos la necesidad de aprender a convivir con ellos y 
utilizarlos como fuentes de aprendizajes para adqui-
rir y consolidar comportamientos favorecedores de 
la convivencia escolar y social (SánchEz, Gallardo y 
ortiz, 2011).

Como es lógico, entre ambos extremos se sitúa la 
mayoría de las visiones sobre la convivencia escolar 
y de las prácticas educativas sobre ella. Llevada a sus 
últimas consecuencias, la primera concepción de la 
convivencia escolar podría suponer, si fuera necesa-
rio, instaurar algunos principios de política educativa 
excluyente y elitista, así como acciones educativas 
que pudieran terminar en prácticas como la presen-
cia permanente de guardias de seguridad en las es-
cuelas y en los institutos. Sin llegar a estos extremos, 
podemos observar tratamientos de la convivencia 
escolar, tanto en trabajos de investigación como en 
propuestas programáticas e incluso en documentos 
de legislación educativa, que, seguramente sin pre-
tenderlo, se colocan cerca del posicionamiento que 
acabamos de señalar (SánchEz, 2018).

Los estudios pormenorizados sobre los compor-
tamientos violentos y contrarios a la convivencia 
escolar han ayudado a conocerlos, a clasificarlos, a 
intentar averiguar sus orígenes, a intentar compren-
der las motivaciones y, en definitiva, a tener toda la 
información posible sobre ellos para poder evitarlos, 
creándose así una serie de valiosas aportaciones para 
la investigación disciplinar e interdisciplinar que han 
incidido positivamente en varios campos científicos 
implicados en el conocimiento del tema. En cambio, 
no se han prodigado con la misma frecuencia, a pe-
sar de los loables intentos de algunos investigadores, 
estudios similares sobre los comportamientos no 

violentos facilitadores de la convivencia escolar, por 
lo que no podemos contar todavía con un cuerpo 
científico que permita conocerlos en mayor profun-
didad y, sobre todo, que nos permita pensar y elabo-
rar estrategias de actuación individuales y colectivas 
basadas en los principios de la cultura de paz y en las 
aportaciones de la investigación para la paz, que se 
constituirían, sin duda, en una de las mejores formas 
de prevenir la violencia y favorecer la convivencia es-
colar (SánchEz, 2017b).

2. Situación actual de los estudios 
sobre la convivencia escolar
Si revisamos estudios recientes sobre la convivencia 
escolar, y de sus conexiones con la social, especial-
mente los de GiménEz (2012); SánchEz et ál., (2010); 
SánchEz, JiménEz y dE FrutoS (2017); y uruñuEla 
(2016), podemos destacar algunas características de 
las aportaciones estudiadas. En primer lugar, se con-
firma claramente la preocupación por los problemas 
de la convivencia escolar en todos los campos en 
los que hemos organizado la revisión, desde las in-
vestigaciones más especializadas a los artículos de 
opinión. Esta preocupación, como señala rué (2006) 
se extiende a la sociedad en general y va adquiriendo 
una dimensión cualitativa y cuantitativamente mayor, 
en los estudios realizados en la Educación Secunda-
ria Obligatoria y en los últimos cursos de Educación 
Primaria.

Por otro lado, varias de las investigaciones anali-
zadas ofrecen una alta aplicabilidad y utilidad de sus 
conclusiones y recomendaciones, al estar realizadas 
desde posiciones muy cercanas a las características de 
las realidades sociales y educativas que se estudian. La 
gran mayoría de las aportaciones presentan propues-
tas asumibles por el profesorado, los estudiantes y las 
familias, así como por las administraciones educativas 
y las de competencias sociales, que pueden, por tanto, 
ponerse en práctica para mejorar la convivencia en 
los centros educativos (SánchEz et ál., 2010).

Salvo el Plan Andaluz de Educación para la Cul-
tura de Paz y Noviolencia (Consejería de Educación 
y Ciencia de la Junta de Andalucía, 2001), no acaba 
de asumirse la perspectiva de la cultura de paz en el 
estudio de las realidades sociales y educativas que se 
analizan, quedándose muchas investigaciones en tra-
bajos críticos, sin duda necesarios, pero sin terminar 
de captar el fuerte potencial educativo de algunas de 
las aportaciones de la investigación para la paz, espe-
cialmente las que profundizan en la cultura de paz.

También hemos constatado la existencia de un 
sólido marco legal favorable a la educación para la 
convivencia, con una importante implicación de las 
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administraciones educativas en la temática que nos 
ocupa, aunque no siempre se lleguen a concretar 
sus propuestas en medidas articuladas y coherentes 
para mejorar la convivencia en los centros educativos 
(SánchEz, 2017a). Mención especial, en sentido 
favorable, merece por su fundamentación, estructura 
y aplicabilidad el Plan Andaluz de Educación para la 
Cultura de Paz y Noviolencia.

Se aprecia la necesidad de promover y desarrollar 
investigaciones y estudios, tanto de tipo diagnóstico-
exploratorio como los dedicados a la elaboración, 
aplicación y evaluación de planes y programas forma-
tivos para el profesorado, los estudiantes, las familias 
y las comunidades sociales y educativas. En ambos ca-
sos, resulta imprescindible para una buena utilidad y 
aplicabilidad de estas investigaciones que estén bien 
fundamentadas en las aportaciones realizadas des-
de la investigación para la paz. En este sentido, nos 
planteábamos en otro estudio (SánchEz y SánchEz, 
2012) que si nos preocupa la convivencia escolar y 
queremos mejorarla, así como ayudar a que existan 
los menos problemas posibles, y que los que haya se 
solucionen de forma pacífica y no violenta, ¿por qué 
focalizamos nuestra atención sobre todo en las con-
ductas que dificultan la convivencia y en cómo san-
cionarlas, y apenas nos fijamos en las conductas que 
la favorecen y en cómo fomentarlas? La respuesta 
puede tener que ver con la ausencia de marcos teó-
ricos que den perspectivas adecuadas a los estudios 
sobre esta temática, orientándonos hacia la búsqueda 
de propuestas adecuadas y coherentes entre los fines 
que se pretenden (mejorar la convivencia escolar) y 
los medios y estrategias que se utilizan (estudiar y fo-
mentar las conductas positivas que la favorecen) para 
intentar conseguirlos.

3. Cómo educar para la 
convivencia.  Aportaciones desde 
la Investigación para la Paz
La educación para la convivencia constituye una fina-
lidad más o menos explícita de toda acción educativa, 
integrándose como parte de la educación en valores, 
vinculada, por tanto, a las peculiaridades que plantea 
la didáctica de los contenidos axiológicos (SánchEz, 
2008), habitualmente denominados ejes transversales 
(lucini, 1993). Su situación va mucho más allá de su 
ubicación en las diferentes opciones de concreción 
curricular y precisa de ciertas aclaraciones.

En primer lugar, la doble vía de presentación de los 
contenidos didácticos como áreas curriculares, por 
un lado (Matemáticas, Lengua, Historia, Ciencias Na-
turales,…), y, por otro, como ejes transversales (Edu-
cación para la Paz, Educación Ambiental, Educación 

para la Igualdad, Educación para la Salud,…), ofrece 
ya indicios para, sin decirlo expresamente, señalar 
cuáles son los contenidos realmente importantes y 
cuáles los complementarios. Es decir, los que se tra-
tarán obligatoriamente y los que sólo se trabajarán 
en función de la disponibilidad temporal, de las pre-
ferencias del profesorado, fundamentalmente. Efecti-
vamente, las áreas curriculares se han publicado para 
todas las etapas con rango de Real Decreto en el Bo-
letín Oficial del Estado y de Decreto en los boletines 
de las correspondientes Comunidades Autónomas, 
mientras que los ejes transversales se recomienda 
tratarlos de forma que «impregnen» todas las áreas 
y bloques temáticos, a lo largo de toda la escolaridad, 
pero especificándose y desarrollándose en publica-
ciones de consulta y en trabajos recomendados, no 
en documentos del mismo rango que los de las áreas 
del currículo.

No es difícil deducir las consecuencias que esta 
doble presentación tiene para la práctica: casi au-
tomáticamente se distingue entre la percepción de 
unos contenidos –los curriculares– como primordia-
les, y de otros –los transversales– como secundarios. 
Sólo en situaciones de inquietud social, creada, por 
ejemplo, por casos reiterados de violencia o de falta 
de respeto al medio ambiente –es decir, en circuns-
tancias negativas– se detectan peticiones reclamando 
que se traten estos temas en las instituciones educa-
tivas, e incluso acusándolas de no haberlo hecho pre-
ventivamente. Cuando las situaciones se normalizan 
o cuando no se tienen en cuenta estas reacciones 
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sociales, la mayoría de los ejes transversales sólo tie-
nen presencia explícita en la práctica educativa el día 
de la efemérides correspondiente (Día Escolar de la 
Noviolencia y la Paz, de la Mujer, del Medio Ambien-
te). Podríamos decir, siguiendo el símil geométrico, 
que la transversalidad se convierte en la práctica en 
tangencialidad. Lejos de impregnar todo el currículo 
-y no sólo las áreas curriculares-, no pasa de tocarlo 
esporádica y puntualmente, en el mejor de los casos.

Todo ello adquiere mayor relevancia si lo relacio-
namos con la formación de los profesionales de la 
educación. Podemos detectar que la falta de incor-
poración explícita y real de los temas transversales 
a la práctica educativa tiene que ver, en gran medi-
da, con su escasa presencia dentro de los currículos 
formativos de estos profesionales (alEmany, JiménEz y 
SánchEz, 2012). Parte del profesorado manifiesta que 
para lo que se siente preparado es para «dar clases 
de asignaturas de su especialidad». Afirmación que 
está mucho más extendida a medida que se avanza 
en los años de escolaridad, sobre todo entre el pro-
fesorado de Educación Secundaria Obligatoria y Ba-
chillerato, lo que resulta especialmente preocupante 
dadas las características evolutivas del alumnado de 
estas edades.

Tiene su lógica que el profesorado prefiera selec-
cionar y enseñar contenidos sobre los que tiene un 
claro dominio conceptual y metodológico. En el caso 
que nos ocupa suele ocurrir que ni domina los conte-
nidos con la suficiente soltura como para atreverse a 
enseñarlos, ni tampoco las estrategias metodológicas 

para intentar que los alumnos los aprendan. Ello no 
conlleva ser contrario e insensible a esta temática, la 
preocupación y el interés de la mayor parte del pro-
fesorado y los demás profesionales de la educación 
hacia estos temas constituye precisamente uno de 
los argumentos más claros a favor de la necesidad de 
encontrar vías realistas para que estos temas se tra-
ten con todo rigor en la práctica educativa. Sin duda 
existe su interés por ellos, pero sin que se produzca 
el paso cualitativo que supone considerarlas como un 
reto y una competencia profesional más.

Otra característica de estos contenidos es que se 
asocian casi exclusivamente con los llamados conte-
nidos actitudinales. La división de los contenidos en 
conceptuales, procedimentales y actitudinales, utiliza-
da desde hace tiempo en nuestro sistema educativo, 
ha tenido ventajas, como resaltar el valor educativo 
de los aspectos comportamentales y afectivos de los 
estudiantes y no sólo de los del ámbito conceptual; 
pero una vez hecho el análisis es necesario hacer la 
síntesis y no olvidarse del funcionamiento unitario 
del conocimiento humano: no utilizamos sólo nuestra 
capacidad intelectual cuando estamos aprendiendo 
contenidos conceptuales, ni sólo funcionamos con 
nuestra afectividad cuando aprendemos actitudes. 
Como mucho, podemos hablar de predominio en los 
procesos didácticos de alguno de los ámbitos intelec-
tual, conductual o afectivo cuando hablamos de los 
tres tipos de contenido citados, pero no de funciona-
miento exclusivo de uno de ellos. No se correspon-
dería con la realidad y, sobre todo, sería contraria a 
cualquier planteamiento educativo.

Como consecuencia de esta confusión, se produce 
con frecuencia la identificación de los contenidos de 
los temas transversales como exclusivamente actitu-
dinales. Probablemente exista un predominio de este 
tipo de contenido según la concepción de estos utili-
zada habitualmente, en cambio, por ello no podemos 
deducir que estos contenidos sólo se puedan apren-
der desde el trabajo didáctico de la esfera de la afecti-
vidad. Para enseñar la superación de los estereotipos 
negativos atribuidos a las personas migrantes, pon-
gamos por caso, es recomendable el conocimiento 
lo más riguroso posible (contenido conceptual) por 
parte de los alumnos de las causas de los movimien-
tos migratorios y de los orígenes y las formas de vida 
de las personas a las que se atribuye el estereoti-
po. Si conseguimos además implicaciones afectivas 
positivas con esas personas (contenido actitudinal) 
y procuramos la participación directa de nuestros 
alumnos en algunas actividades solidarias (contenido 
procedimental), estaremos consiguiendo una ense-
ñanza integradora e integral de mayor calidad que si 
sólo nos centramos, por separado, en alguno de los 
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tres componentes mencionados: desde la dimensión 
cognitiva se favorecerá el conocimiento dialógico de 
otras formas de vida y de las motivaciones variadas y 
complejas que condicionan los movimientos migrato-
rios; desde la afectiva, se cultivarán actitudes y valores 
que eviten estereotipos y prejuicios, al tiempo que 
fomenten la empatía; y desde la comportamental, se 
estimularán conductas concretas de aceptación y va-
loración de lo diferente, con el fin de superar el racis-
mo y aprender a convivir en contextos geopolíticos 
de diversidad étnica y cultural.

Además, si mantenemos los aprendizajes parciales 
y disociados de los tres tipos de contenido, estaría-
mos reforzando la doble vía «curricularidad» versus 
transversalidad señalada al principio. En el mundo aca-
démico, los contenidos que realmente se valoran en 
la práctica suelen ser los denominados conceptuales, 
que además son los propios de las áreas curriculares, 
mientras que los valores y las actitudes ni siquiera se 
consideran contenidos en muchos casos y, como he-
mos visto, suelen asociarse a los temas transversales. 
Las dos formas de separación refuerzan las dificulta-
des existentes para conectar los tipos de contenidos, 
cualquiera que hayan sido los criterios utilizados para 
su selección y clasificación.

La propuesta para superar esta disociación pasa 
necesariamente por asumir el reto de la formación 
integral de nuestros alumnos (ciFuEntES, 2011). Por 
un lado, profundizando en la conceptualización y las 
limitaciones de la transversalidad y buscando vías de 
concreción dentro de los contenidos de las áreas cu-
rriculares y, por otro, profundizando específicamente 
en cada uno de los contenidos desde espacios forma-
tivos singulares, en forma de actividades propias, de 
grupos de trabajo, etc. Sólo así podemos superar el 
efecto de la tangencialidad anteriormente aludida. Vea-
mos cómo reforzar esta argumentación conectándola 
con las aportaciones de la investigación para la paz.

3.1. La cultura de paz y sus implicaciones 
educativas
Como expusimos en otro trabajo (SánchEz, 2016a), 
la primera definición de cultura de paz se realizó en 
el Congreso Internacional de Yamoussoukro, Costa 
de Marfil, en 1989 y fue adoptada como Programa 
de la UNESCO en 1995, tal y como se desarrolló 
después en una publicación de la propia organización 
(UNESCO, 1996). Pronto se convertiría en un movi-
miento mundial con la implicación directa de amplios 
sectores de la sociedad en todos los continentes, 
lo que motivó que Naciones Unidas proclamara el 
año 2000 como «Año Internacional de la Cultura de 
la Paz», al igual que la primera década del siglo XXI 
como «Decenio Internacional de la promoción de 

una Cultura de Paz y Noviolencia en beneficio de los 
niños y niñas del mundo (2001-2010)».

En la Resolución 53.243. Declaración y Programa 
de Acción sobre una Cultura de Paz, aprobada por 
la Asamblea General de Naciones Unidas el 13 de 
septiembre de 1999, después de definir la cultura de 
paz como «un conjunto de valores, actitudes, tradi-
ciones, comportamientos y estilos de vida basados 
en una serie de principios y compromisos» (art. 1), y 
de orientar sobre su desarrollo en los dos artículos 
siguientes, se reconoce expresamente que «la edu-
cación a todos los niveles es uno de los medios fun-
damentales para edificar una cultura de paz» (art. 4).

Posteriormente, dentro del Programa de Acción, 
se especifican varias medidas para dar a conocer, ex-
tender y consolidar la cultura de paz, agrupadas por 
los siguientes objetivos: promover una cultura de paz 
por medio de la educación; promover el desarrollo 
económico y social sostenible; promover el respeto 
de todos los derechos humanos; garantizar la igualdad 
entre mujeres y hombres; promover la participación 
democrática; promover la comprensión, la tolerancia 
y la solidaridad; apoyar la comunicación participativa 
y libre circulación de información y conocimientos; y 
promover la paz y seguridad internacionales.

En el primero, la promoción de la cultura de paz 
a través de la educación, se destacan las siguientes 
medidas:

 — Revitalizar las actividades nacionales y la coope-
ración internacional destinadas a promover los 
objetivos de la educación para todos con miras a 
lograr el desarrollo humano, social y económico, y 
promover una cultura de paz.

 — Velar por que los niños, desde la primera infancia, 
reciban instrucción sobre valores, actitudes, com-
portamientos y estilos de vida que les permitan 
resolver conflictos por medios pacíficos y en un 
espíritu de respeto por la dignidad humana y de 
tolerancia y no discriminación.

 — Hacer que los niños participen en actividades me-
diante las que se les inculquen los valores y los 
objetivos de una cultura de paz.

 — Velar por que haya igualdad de acceso de las mu-
jeres, especialmente de las niñas, a la educación.

 — Promover la revisión de los planes de estudio, in-
cluidos los libros de texto, teniendo en cuenta la 
Declaración y el Plan de Acción Integrado sobre la 
Educación para la Paz, los Derechos Humanos y la 
Democracia de 1995.

 — Reforzar las actividades de las entidades destinadas 
a impartir capacitación y educación en las esferas 
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de la prevención de los conflictos y la gestión de 
las crisis, el arreglo pacífico de las controversias y 
la consolidación de la paz después de los conflictos.

 — Ampliar las iniciativas en favor de una cultura de 
paz emprendidas por instituciones de enseñanza 
superior de diversas partes del mundo.

Especial relevancia adquiere el «Manifiesto 2000» 
(BorlauG [et ál.], 1999), documento redactado por un 
grupo de premios Nobel, que recoge de forma resu-
mida, en un lenguaje sencillo, los seis principios clave 
que definen y determinan la cultura de paz, invitando 
a todo el mundo a firmarlo y comprometerse a res-
petarlos en la vida diaria, con el siguiente texto: «Re-
conociendo mi parte de responsabilidad ante el futuro 
de la humanidad, especialmente para los niños de hoy 
y de mañana, me comprometo en mi vida diaria, en mi 
familia, mi trabajo, mi comunidad, mi país y mi región a:

 — respetar la vida y la dignidad de cada persona, sin 
discriminación ni prejuicios;

 — practicar la no violencia activa, rechazando la vio-
lencia en todas sus formas –física, sexual, psicoló-
gica, económica y social–, en particular hacia los 
más débiles y vulnerables, como los niños y los 
adolescentes;

 — compartir mi tiempo y mis recursos materiales 
cultivando la generosidad, a fin de terminar con 
la exclusión, la injusticia y la opresión política y 
económica;

 — defender la libertad de expresión y la diversidad 
cultural privilegiando siempre la escucha y el diá-
logo, sin ceder al fanatismo, ni a la maledicencia y 
el rechazo del prójimo;

 — promover un consumo responsable y un modo de 
desarrollo que tenga en cuenta la importancia de 
todas las formas de vida y el equilibrio de los re-
cursos naturales del planeta;

 — contribuir al desarrollo de mi comunidad, propi-
ciando la plena participación de las mujeres y el 
respeto de los principios democráticos, con el fin 
de crear juntos nuevas formas de solidaridad».

Contamos con una interesante propuesta de tuvilla 
(2004) sobre la aplicación de estos principios al desa-
rrollo educativo de la cultura de paz en los espacios 
educativos. Veamos las propuestas para cada uno de 
los principios del Manifiesto que pueden resultarnos 
especialmente apropiadas.

3.1.1. Respetar todas las vidas

Como nos indica este autor, se trata del presupuesto 
básico de los derechos humanos, sin el cual no es 
posible el ejercicio de los demás derechos, y estre-

chamente vinculado a dos de los pilares básicos de 
la educación: aprender a vivir juntos y aprender a ser. 
Respetar la vida significa favorecer en todo proceso 
didáctico la autonomía personal desde la libre expre-
sión de ideas y, sobre todo, la creación de espacios 
de confianza que favorezcan la convivencia no exenta 
de conflictos, que puedan gestionarse creativa y pa-
cíficamente en los espacios escolares de los centros 
educativos haciéndolos más justos y seguros.

3.1.2. Rechazar todo tipo de violencia

La existencia de casos de violencia en los espacios 
de los centros educativos es evidente, desde con-
ductas disruptivas a casos de acoso y de violencia 
física directa, pasando por problemas de disciplina 
mal resueltos, actos de vandalismo, etc. Además, en 
ambientes externos a los centros educativos, tanto 
en los medios de comunicación y en las redes socia-
les como en contextos sociales y familiares, algunos 
estudiantes de nuestros centros viven experiencias 
que pueden llevarles a la normalización de la violen-
cia como forma de relación interpersonal al haberse 
interiorizado estrategias de gestión de los conflictos 
muy alejados de las propuestas realizadas al aplicar 
los principios básicos de la investigación para la paz a 
la educación para la cultura de paz. Por ello, el propio 
ejercicio de llevar a la práctica el derecho universal 
a la educación que reconoce nuestra Constitución y 
desarrolla la Ley Orgánica del Derecho a la Educa-
ción (LODE) debería conllevar la puesta en marcha 
de medidas coordinadas para actuar sobre todos los 
factores que influyen en la generación y estabilización 
de las diferentes manifestaciones de la violencia.

No obstante, el reconocimiento de la existencia 
de fenómenos violentos en los espacios educativos no 
debe llevarnos a vislumbrar un panorama pesimista de 
las realidades escolares, más bien nos debería obligar 
a los investigadores de los temas relacionados con la 
convivencia escolar y social a buscar propuestas alter-
nativas que faciliten el conocimiento y el desarrollo 
de buenas prácticas sociales y escolares que puedan 
convertirse en contenidos educativos que generen 
aprendizajes para ejercitarlas y favorecerlas (SánchEz, 
2017b).

No se trata de dejar de lado los comportamientos 
violentos que tienen lugar en los centros educativos, 
sin abordarlos ni tratarlos con todo el rigor y pro-
fesionalidad posibles, y mucho menos de ocultarlos. 
Lo que proponemos es que, además de los estudios 
e investigaciones sobre la violencia escolar y social, y 
de su visualización y divulgación, también realicemos 
estudios e investigaciones sobre los comportamien-
tos pacíficos y no violentos que tienen lugar en la 
sociedad y en los centros educativos –incluyendo la 
utilización de estrategias adecuadas para la gestión 
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de los conflictos– e igualmente los hagamos visibles 
y los divulguemos.

Desde la investigación para la paz (muñoz, 2001) 
se viene proponiendo hace tiempo como una de las 
mejores formas de prevención de la violencia el favo-
recer y fomentar las conductas pacíficas, no exentas 
de conflictos; propuesta que desde la investigación 
en educación para la cultura de paz tenemos la res-
ponsabilidad de aplicar a nuestro campo de trabajo 
para adaptar estas conductas convirtiéndolas en con-
tenidos educativos para su tratamiento didáctico en 
nuestros centros escolares (SánchEz, 2017b), y refor-
zando así el papel de los centros educativos como nú-
cleo central de los planes preventivos de la educación 
para la paz contra todo tipo de violencia escolar y 
social (Sanmartín, 2004).

3.1.3. Compartir con los demás

La cultura de paz es por esencia una cultura de la 
cooperación que implica para los centros educativos 
la exigencia de una verdadera concienciación sobre 
su función educativa y como instrumento para el 
cambio social (tuvilla, 2004). Hay que intentar apro-
vechar la vida presente en los centros escolares, con 
sus manifestaciones de convivencia y sus conflictos, 
para aprender de sus experiencias e igualmente in-
tentar que sus estructuras organizativas y burocrá-
ticas se alejen de posturas discriminatorias y autori-
tarias (SánchEz, 2016b). Si desarrollamos la práctica 
educativa sin considerar las variables contextuales y 
ambientales del centro y sus espacios, caeremos en el 
error de olvidar la importancia que el aprendizaje por 
imitación y modelado tiene para cualquier persona, 
pero especialmente para los niños y jóvenes. Pode-
mos estructurar buenos programas de contenidos y 
actividades educativas sobre la convivencia en diversi-
dad para el aula, pero si las estructuras organizativas y 
de gestión del centro son autoritarias, poco participa-
tivas y contrarias a la convivencia, de nada habrán ser-
vidos aquellos, ya que nuestros alumnos aprenderán, 
sobre todo, de las experiencias que asimilen del estilo 

de vida y del ambiente del centro y menos de las 
tareas de aula, asociadas habitualmente a aprendizajes 
estrictamente académicos.

Como nos dice SantoS GuErra (2000): «Participar 
es comprometerse con la escuela. Es opinar, colabo-
rar, criticar, decidir, exigir, proponer, trabajar, informar 
e informarse, pensar, luchar por una escuela mejor», 
porque «la democracia no se da a los miembros de 
la comunidad educativa como algo acabado, como un 
logro ya ultimado. Es, por el contrario, una construc-
ción en constante dinamismo, una tarea inacabada, un 
reto permanente, una utopía inalcanzable pero siem-
pre perseguible».

3.1.4. Escuchar para comprenderse

No basta con oír, esta capacidad no implica necesaria-
mente la escucha activa, que resulta decisiva para dia-
logar, sobre todo ante personas y realidades diversas 
y complejas (SánchEz y tuvilla, 2009), con diferentes 
tradiciones, formas de vida, valores y cosmologías 
que inspiran sus vidas. El diálogo implica la toleran-
cia activa, el respeto y la aceptación y valoración de 
las diferencias como componentes imprescindibles 
para la compresión mutua capaz de generar empa-
tía entre los seres humanos para facilitar acciones de 
colaboración y participación ciudadana responsable. 
Por todo ello, este principio recogido en el Manifies-
to 2000 se convierte en una propiedad fundamental 
para la cultura de paz y sus implicaciones educativas, 
especialmente en las sociedades que tenemos el pri-
vilegio de contar con sistemas educativos universales.

En este sentido, tenemos que utilizar educativa-
mente la heterogeneidad presente en los centros 
escolares como fuente de experiencias valiosas para 
nuestros objetivos educativos. La diversidad de cul-
turas, de extracción social y étnica es una de las ca-
racterísticas más evidente en los centros educativos 
de las sociedades plurales. En muchos casos, esta di-
versidad puede percibirse como fuente de problemas, 
aunque sean más las ocasiones en que suponga un en-
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riquecimiento que las instituciones educativas deben 
aprovechar, pero no podemos permitirnos el lujo de 
despreciar el enriquecimiento que para todos noso-
tros representa la variedad de culturas y sus manifes-
taciones, cada vez más presente en las aulas (SánchEz, 
2013).

El respeto a la diversidad como uno de los fun-
damentos de la cultura de paz supone favorecer el 
diálogo, partiendo de la escucha activa y la empatía 
como actitudes básicas para gestionar adecuadamen-
te las diferencias, incluso las que pudieran convertirse 
en conflictivas, en la seguridad que la valoración res-
petuosa, aunque no exenta de crítica, va a llevar a la 
formación de valores de pertenencia a formas de ciu-
dadanía avanzada, superadora de relaciones de enfren-
tamientos generados por la diversidad de creencias e 
ideologías, y capaz de reconocer la dignidad de cada 
persona y el respeto a sus creencias y formas de vida.

3.1.5. Conservar el planeta

La necesidad de los seres humanos de disponer de 
recursos naturales necesarios para su bienestar, así 
como de favorecer la capacidad de las generaciones 
futuras de satisfacer sus necesidades más elementa-
les y alcanzar un buen nivel de desarrollo humano, 
supone en sí mismo un presupuesto básico de cual-
quier propuesta de actuación humana. Por otro lado, 
el propio concepto de paz implica favorecer el con-
cepto de desarrollo humano sostenible y su estre-
cha vinculación con la democracia y el impulso de los 
derechos humanos, lo que refuerza su consideración 
de principio fundamental de la cultura de paz (tuvilla, 
2004).

Por tanto, educar para la cultura de paz implica, 
como fundamento ético, la mejora de la calidad de la 
vida humana y de todos los seres vivos, conservando 
la vitalidad y la diversidad como características intrín-
secas del Planeta. Una referencia valiosa nos la ofrece 
la Carta de la Tierra , declaración mundial que dispone 
«La paz constituye un conjunto creado por las rela-
ciones correctas con uno mismo, con otras personas, 
con otras culturas, con otras vidas, con la Tierra y con 
el conjunto más amplio del que todos somos parte». 
Como señala FErnándEz hErrEría (2018), no se puede 
decir más en menos palabras. Se establece una serie 
de principios y propuestas a favor de la interdepen-
dencia de la protección ambiental con los derechos 
humanos, la igualdad de género y la erradicación de la 
pobreza para establecer y desarrollar la democracia 
y la paz a escala local, regional y global. Para ello, la 
educación supone una herramienta fundamental para 
lograr la modificación de las actitudes y comporta-
mientos, así como la sensibilización y formación ciu-
dadana necesaria para cuidar y proteger el Planeta.

3.1.6. Redescubrir la solidaridad

La educación basada en los valores de la cultura de 
paz necesita un replanteamiento de la solidaridad 
para que su propagación y desarrollo abarque desde 
los ámbitos más cercanos y afines a los más lejanos y 
ajenos, a la vez que desde lo más local a lo más global. 
En este sentido, a la educación para la cultura de paz 
no sólo le corresponde alcanzar sus objetivos pro-
pios como materia, sino también los que pertenecen 
a una educación en valores que persiga un aprendi-
zaje moral y cívico a través del cual el alumnado co-
nozca y dialogue sobre los problemas éticos más sig-
nificativos según su experiencia vital (FiEto y García, 
2007); y desarrolle la capacidad de descubrir por sí 
mismo nuevos problemas, aprenda a construir juicios 
de valor sobre ellos y responda positivamente a los 
problemas con los que se enfrenta.

Además, estos aprendizajes sobre la solidaridad 
pueden llevarnos a fomentar actitudes favorables a la 
cooperación internacional y a la transformación po-
lítico-económica de las relaciones entre los estados 
y ciudadanos (Echart, caBEzaS y Sotillo, 2016) para 
que la educación sea «una educación para la crítica y 
la responsabilidad, ligada al reconocimiento del valor 
del compromiso ético, de la asociación con los demás 
para resolver problemas y trabajar por una comuni-
dad mundial justa, pacífica y democrática; una educa-
ción pro-social y para la convivencia» (FiSaS, 2001).

3.2. Los conflictos y su potencial 
educativo
Básicamente, desde la investigación para la cultu-
ra de paz se nos presenta el conflicto como algo 
consustancial a la vida, lo que nos lleva a afirmar 
que donde hay vida hay conflicto y, en consecuencia, 
que tenemos que aprender a convivir con ellos. Se 
vienen estudiando los tipos de conflicto, sus oríge-
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nes, manifestaciones y los factores influyentes, ob-
servándose que en ocasiones producen situaciones 
dolorosas y violentas, pero que también en otros 
muchos casos se resuelven, se regulan o se transfor-
man de forma noviolenta, como nos dicen molina y 
muñoz (2004).

El giro que dio la investigación para la paz y los 
conflictos, especialmente a partir de los años 70 del 
siglo pasado, supone una de las bases teóricas fun-
damentales para la comprensión de las situaciones 
de convivencia que nos encontramos en los centros 
educativos. Entender que los conflictos son inheren-
tes a las relaciones humanas es una base del concepto 
de paz imperfecta (muñoz, 2001), que como categoría 
analítica nos permite: «Romper con las concepciones 
de la paz como algo perfecto, infalible, utópico, ter-
minado, lejano, inalcanzable; reconocer las prácticas 
pacíficas allá donde ocurran; pensar la paz como un 
proceso inacabado que se reconoce y se construye 
cotidianamente».

Esta concepción de la paz nos pone de manifiesto, 
entre otras cosas, la importancia de ser conscientes 
de la presencia en nuestras vidas de múltiples situa-
ciones pacíficas que nos permiten resolver, regular y 
transformar los conflictos de modo noviolento, así 
como la necesidad de seguir construyendo espacios 
y situaciones de paz aunque existan manifestaciones 
de la violencia, por muy dolorosas que éstas sean. Si 
esperamos a que desaparezcan todas las manifesta-
ciones de la violencia para trabajar y desarrollar si-
tuaciones pacíficas, difícilmente lo vamos a conseguir, 
puesto que las relaciones entre individuos y grupos 
no se suelen caracterizar por la perfección. En cam-
bio, si asumimos las imperfecciones, los problemas y 
los conflictos, intentando superarlos y/o resolverlos, 
a la vez que aprendemos de nuestras experiencias al 
respecto, iremos avanzando también en la construc-
ción de redes entre realidades y situaciones pacíficas, 
imperfectas, pero cada vez menos violentas.

Por ello, es fácil comprender que el conflicto es un 
concepto clave en la investigación para la paz (BinaBuro, 
2007). Existe un gran consenso en considerarlo 
indispensable para entender las realidades pacíficas, 
las que estamos acostumbrados a percibir cargadas de 
pasividad y de determinismo externo (dependen de 
lo que hagan otros, especialmente los más poderosos, 
incluso de factores ajenos e incontrolables por 
los seres humanos, divinidades, etc.). Los estudios 
sobre las realidades pacíficas nos dicen que no son 
perfectas, que dependen de lo que hagamos cada uno 
de nosotros, que donde hay vida hay conflicto, y que 
la diversidad añade complejidad y riqueza, aunque 
también conflictividad, por lo que aprender a convivir 
con los conflictos se convierte en una necesidad. 

De hecho, lo hacemos sin ser conscientes de ello 
en múltiples situaciones de nuestra vida, tanto en el 
ámbito privado como público. Por ello, una adecuada 
gestión educativa, social y política de los conflictos se 
convierte en una riquísima experiencia de aprendizaje 
(mazorra, 2008).

Conviene recordar al respecto cuáles son las es-
trategias más habituales utilizadas para su gestión, que 
en la mayoría de los casos se combinan en la práctica:

 — La resolución, en la que prevalece la intervención 
externa a los implicados en el conflicto; por ejem-
plo, un adulto (profesor, familiar,…) en un conflic-
to entre niños o un experto (juez, mediador,…) 
en un contrato entre adultos. En las prácticas edu-
cativas, la intervención del profesorado en una re-
lación conflictiva entre alumnos va a depender en 
gran medida de su preparación y de la capacidad 
de éstos para desarrollar por sí mismos la siguien-
te estrategia.

 — La regulación o autorregulación, donde predomina 
la actuación directa de los afectados por el con-
flicto, asumiendo sus responsabilidades en todo el 
proceso de gestión. El papel de los agentes ex-
ternos, si lo hubiera, es más sutil, concentrándose 
fundamentalmente en tareas de mediación, aseso-
ramiento, observación y acompañamiento, debien-
do quedar su intervención en un segundo plano 
de visibilidad. En los espacios escolares es frecuen-
te que los propios niños inicien, en la mayoría de 
los casos, la autorregulación de un conflicto, es-
pecialmente si han tenido experiencias formativas 
previas, aunque sin ser estrictamente necesario 
este requisito (SánchEz, 1999).

 — La transformación, marcada por la búsqueda y 
realización de cambios de escenarios, ambientes y 
protagonistas influyentes e implicados en el con-
flicto. Los agentes externos son fundamentales 
para asesorar las propuestas y el desarrollo de los 
cambios que se hagan, así como para buscar y fa-
vorecer los consensos necesarios al respecto, so-
bre todo, entre los afectados por el conflicto. Un 
ejemplo frecuente en los escenarios educativos es 
el cambio de compañeros, de clase o de colegio.

A estas estrategias habituales de gestión hay que aña-
dir en las prácticas educativas emanadas de las reco-
mendaciones de la investigación para la paz la provo-
cación «controlada» de los conflictos para aprender a 
gestionarlos en situaciones reales vividas en primera 
persona. También se recurre ocasionalmente a tácti-
cas evasivas para evitar los conflictos con la intención 
de abordar posteriormente su gestión o para inten-
tar olvidarlos, siendo ésta la opción menos recomen-
dable.
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4. Conclusiones
La investigación para la paz viene realizando aporta-
ciones que se han intentado adaptar y aplicar en el 
ámbito de la educación para la cultura de paz, espe-
cialmente recomendables para utilizarlas en el diseño 
y el desarrollo de prácticas educativas para la convi-
vencia, entre las que destacan:

 — La necesidad de superar las condiciones «perfec-
tas» de la paz positiva. Más allá de la concepción 
de la paz sólo como ausencia de guerra (paz ne-
gativa), investigadores de y para la paz han puesto 
de manifiesto la importancia de la construcción 
de una paz basada en la justicia social y el respeto 
a los derechos humanos, como uno de los pilares 
fundamentales para la satisfacción de las necesida-
des de las personas (paz positiva). Paralelamente 
se ha ido profundizando en la búsqueda de estra-
tegias para solucionar los conflictos, a la vez que 
ampliando y mejorando nuestro conocimiento 
sobre los diferentes tipos de violencia, además de 
la física y directa, para entender realmente las di-
ficultades que encontramos y las posibilidades de 
las que disponemos los seres humanos para con-
seguir situaciones pacíficas en nuestras relaciones 
de convivencia.

 — La importancia de pensar en claves de paz y pro-
fundizar en el conocimiento de sus manifestacio-
nes. La perspectiva de la paz imperfecta nos pone 
de manifiesto, entre otros avances, la importancia 
de ser conscientes de la presencia en nuestras 
vidas de múltiples situaciones pacíficas que nos 
permiten gestionar los conflictos de modo no 
violento, así como la necesidad de seguir cons-
truyendo espacios y situaciones de convivencia 
pacífica aunque existan manifestaciones de la vio-
lencia. Si esperamos a que desaparezca la violencia 
en cualquiera de sus formas para trabajar y de-
sarrollar situaciones pacíficas, difícilmente lo va-
mos a conseguir, puesto que las relaciones entre 
individuos y grupos no se suelen caracterizar por 
la perfección. En cambio, si asumimos las imperfec-
ciones, los problemas y los conflictos en nuestra 
convivencia, intentando superarlos y/o resolverlos, 
a la vez que aprendemos de nuestras experiencias 
en este sentido, iremos avanzando también en la 
construcción de redes entre realidades y situa-
ciones pacíficas, imperfectas pero cada vez menos 
violentas. Al igual que las investigaciones de la paz 
positiva fueron descubriendo las estructuras de la 
violencia, las de la paz imperfecta nos proponen ir 
descubriendo las de la paz, añadiendo el concepto 
de paz estructural al de violencia estructural (mu-
ñoz, 2001 y BolañoS y muñoz, 2011).

 — Tenemos que aprender a convivir con los conflic-
tos. En la investigación para la paz viene adquirien-
do una importancia decisiva el concepto de con-
flicto como algo consustancial a la vida, lo que nos 
lleva a afirmar que donde hay vida hay conflicto 
y, en consecuencia, que tenemos que aprender a 
convivir con ellos. Se estudian los tipos de con-
flicto, sus orígenes, sus manifestaciones y los fac-
tores influyentes, observándose que en ocasiones 
provocan situaciones dolorosas y violentas, pero 
que también en otros muchos casos se resuelven, 
se regulan o se transforman de forma no violenta. 
Como consecuencia, educar en y para el conflicto 
resulta una finalidad fundamental para la forma-
ción en cualquier etapa de la vida y muy especial-
mente en las edades de la educación obligatoria 
de los sistemas educativos, indispensable para que 
la educación colabore en la conformación de cul-
turas para la paz que desde los centros escolares 
lleguen a la vida ciudadana, cumpliendo así la fun-
ción preventiva de la educación ante los casos de 
violencia en cualquiera de sus manifestaciones.

 — Hay que afrontar la violencia y prevenirla utilizan-
do las aportaciones que nos ofrece la investigación 
para la paz aplicables en la educación para la cultu-
ra de paz, desde el aprendizaje y puesta en prácti-
ca de las estrategias de gestión de los conflictos a 
la utilización pedagógica de las manifestaciones de 
la cultura de paz en cualquiera de los escenarios 
y ámbitos que se produzcan. Todo ello desde las 
posibilidades que nos ofrece un sistema educativo 
universal para llegar e influir en toda la sociedad y 
poder favorecer situaciones de convivencia en las 
realidades sociales y educativas, que, aunque imper-
fectas y potencialmente conflictivas, podamos vivir-
las y compartirlas. No obstante, el hecho de poner 
el énfasis en los aspectos pacíficos de las relaciones 
humanas y en los procesos de gestión no violenta 
de los conflictos, no nos debe llevar a olvidar la 
existencia de la violencia o a no querer verla, ya 
que ello supondría, no sólo un planteamiento inge-
nuo, sino, sobre todo, una actitud intelectual poco 
rigurosa y alejada de la realidad. Sin olvidar que, 
ante cualquier manifestación de la violencia, siem-
pre hay que mostrar solidaridad con las víctimas y 
no dejar impune el comportamiento violento.
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Dignidad

RAE: dignidad
Del lat. dignĭtas, -ātis.
1. f. Cualidad de digno.
2. f. Excelencia, realce.
3. f. Gravedad y decoro de las personas en la manera de comportarse.
Real Academia Española. (2001). Diccionario de la lengua española (22.ª ed.). Consultado en < http://www.rae.es >.

John Singer Sargent
Retrato de Millicent, duquesa de Sutherland
1904. Óleo sobre lienzo, 254 x 146 cm. Museo Nacional Thyssen-Bornemisza

John Singer Sargent ha pasado a la posteridad como uno de los más acreditados retratistas de mujeres. 
Durante la mayor parte de su carrera inmortalizó a innumerables modelos de la alta burguesía con 
distinguidos atuendos y elegantes actitudes, en ambientes refinados y cultos. En la primera década del 
siglo XX, cuando Sargent había alcanzado el cenit de su fama como pintor y retratista, empezó a recibir 
numerosos encargos por parte de la aristocracia.

Millicent St. Clair (1867-1955) era la hija mayor del cuarto conde de Rosslin y Blanche Fitzroy, y estaba 
casada con el duque de Sutherland. La duquesa se convirtió en una de las anfitrionas más destacadas de 
la época y una de las mujeres más brillantes de la sociedad londinense del momento. Conocida como 
escritora e infatigable trabajadora por las clases sociales más desfavorecidas, era admirada por su inte-
ligencia, belleza, elegancia y su altura moral. Incluso fue condecorada con la Cruz de la Guerra por su 
trabajo como enfermera y su generosa contribución durante la Primera Guerra Mundial. El pintor trata 
con gran sensibilidad y delicadeza el carácter de lady Millicent, que tenía entonces treinta y siete años. 
Sargent la retrata de cuerpo entero, con el porte propio de una mujer aristocrática, y capta sagazmente 
su enérgica personalidad y su potente mirada. Situada en un exterior, la modelo, elegantemente vestida, 
apoya su mano derecha sobre una fuente, mientras gira ligeramente su erguido cuerpo hacia el especta-
dor, en una actitud que rememora los retratos de las duquesas inglesas como diosas clásicas del pintor 
inglés sir Joshua Reynolds.
Alarcó, P. Retrato de Millicent, duquesa de Sutherland - Singer Sargent, John (extracto). Madrid: Museo Nacional Thyssen Bornemisza. 
< https://www.museothyssen.org/coleccion/artistas/sargent-john-singer/retrato-millicent-duquesa-sutherland >.
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Proyectos comPartidos Por la comunidad educativa

Projects shared by the education community

Nélida Zaitegi de Miguel
Consejo Escolar del País Vasco

Resumen

La participación de la comunidad educativa es fundamental 
en una educación que se fundamenta en el logro del 
éxito personal, social y académico/profesional de todo el 
alumnado, sea cual sea su punto de partida.

Para implementar proyectos que incluyan a la comunidad 
educativa, es fundamental el liderazgo compartido de 
la dirección; por una parte, para concitar voluntades del 
profesorado, familias y alumnado; y por otra, para diseñar, 
planificar y dinamizar los procesos de cambio que esto 
implica.

Palabras clave: participación, comunidad educativa, 
corresponsabilidad, compromiso, construir relaciones, 
liderazgo compartido.

Abstract

Participation of the education community is essential when 
education is based on the achievement of students’ personal, 
social and academic / or professional success, whatever their 
starting point.

To implement projects that include the education community, 
shared leadership management is essential; on the one hand, to 
get wide support from teachers, families and students; and on 
the other, to design, plan and make the changing processes that 
this implies more dynamic.

Keywords: involvement and participation, school community, 
shared responsibility, commitment, building relationships, shared 
leadership.

1. Participación
Participar no es recibir información, por exhaustiva 
que esta sea. Tampoco es darla, por importante que 
pueda ser lo que se comunica. La participación es to-
mar decisiones; todo lo demás son sucedáneos. La 
información es solo el primer paso, puesto que es 
un requisito necesario para tomar buenas decisiones.

La participación es un proceso mediante el cual se 
dota de poder a las personas para que puedan mo-
vilizar sus competencias personales, sociales y profe-
sionales, con el fin de convertirse en actores sociales, 
manejar sus recursos, tomar decisiones y controlar 
las actividades que afectan a sus vidas.

En los centros educativos, la participación es un 
derecho y un deber de toda la comunidad educativa 
(LEitE, 2014, p. 56)1 . Promoverla exige reconocer que 
los distintos miembros de la misma son capaces de 
pensar, implicarse y llevar a cabo acciones en aque-
llo que les compete. La toma de decisiones requiere 

1. LEitE, S. E. (2014). «Familia y escuela: sí, se puede». En MartínEz, 
S. (Coord.) (2014). «Familia y escuela: otra oportunidad». En Cua-
dernos de Pedagogía, tema del mes, (444), pp. 56-58.

contar con una buena información, por lo que es ne-
cesario compartirla y, después, consultar y escuchar. 
La participación permite garantizar que las decisiones 
resulten del diálogo, de la negociación y de la valora-
ción de las opiniones de todas las personas implica-
das.

Crear proyectos compartidos con las familias, el 
alumnado y el profesorado sólo es posible si existe 
el convencimiento de su necesidad y de sus ventajas2 
y si todas las personas están dispuestas a dejar a un 
lado prejuicios y temores para moverse en el paradig-
ma de ganar/ganar.

Más allá de la participación formal en reuniones de 
aula y asambleas, que por lo general son informativas 
y con pocas posibilidades de intervención, o en los 
rituales, si los hay, como fiestas y celebraciones, se 
trata de posibilitar y dar lugar a encuentros y a con-
versaciones donde poder expresarse y escucharse. La 
finalidad es llegar a un entendimiento común sobre 

2. MartínEz, S. (2013). La relación familia – escuela. La representa-
ción de un espacio compartido. Tesis doctoral,
Universidad de Barcelona. < http://hdl.handle.net/2445/48969 >

http://hdl.handle.net/2445/48969
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cuestiones fundamentales que permitan poder llegar 
a acuerdos y generen compromisos de todos los co-
lectivos participantes (MartínEz, 2014 )3.

Los proyectos compartidos han de incluir todas 
las miradas y tener en cuenta las necesidades, expec-
tativas y deseos de las familias, el alumnado y el pro-
fesorado. Por ello hay que reconocerlos y hacerlos 
visibles (MEcd, 2015). Además, se sabe que cada per-
sona o colectivo defiende y se implica en un proyecto 
cuando se hace dueño del mismo y lo siente como 
suyo; cuando ha participado en su elaboración desde 
el comienzo.

Iniciar un proceso participativo constituye una in-
novación importante y por lo tanto, ha de ser objeto 
de un diseño riguroso, y de una cuidada planificación 
y, debe disponer las condiciones necesarias para su 
correcto desarrollo, sin dejar nada a la improvisación 
por parte del centro, que es quien ha de llevarlo a 
cabo. Implementarlo requiere un compromiso impor-
tante, siendo toda la comunidad educativa consciente 
de que, a pesar de todo ello, su puesta en práctica si-
tuará al equipo ante una realidad tan compleja como 
lo es la conducta humana, individualmente y en inte-
racción con otras personas en el grupo.

Los centros que llevan a cabo este tipo de pro-
cesos comienzan por establecer diálogos cálidos y 
organizados para comunicarse con las familias con 
la intención de compartir un trabajo en común, en 
un proceso novedoso e interesante en el que se han 
de unificar esfuerzos para superar las dificultades. Es 
necesario prever dichas dificultades y contar con es-
trategias para desactivarlas; algunas de ellas surgen 
como consecuencia de las creencias de una parte del 
profesorado sobre el sentido de la educación y su 
rol en ellas y otras de la disposición de las familias a 
aportar sus preocupaciones y propuestas así como 
a asumir el compromiso de participar en una tarea 
común que beneficiará de modo especial a su hijos e 
hijas y que creará un fuerte sentimiento de pertenen-
cia al centro.

La adaptación al contexto es una de las claves 
del éxito -cultura, intereses, relaciones-, como seña-
lan doMínguEz y FErnándEz (2004), sabiendo que los 
grandes temas pueden abordarse de modo sencillo, 
de tal manera de que nadie sienta que no está prepa-
rado para ello.

El sentido y la utilidad de lo que se hace ha de ser 
explícito y bien entendido, de modo que sea gratifi-
cante. Es necesario contar con una información clara 
del objetivo, una retroalimentación continua sobre el 

3. (MartínEz, 2014, p. 130).

proceso y los logros, además de un cuidado exquisito 
de todas las personas.

La metodología de trabajo es otro tema impor-
tante. Es conveniente emplear técnicas participativas, 
como el world café, espacio abierto, círculos de con-
versación y/o debate, etc., en las que la palabra y la 
conversación se conviertan en potentes herramien-
tas para la transformación social.

La selección de las técnicas de participación re-
quiere una atención especial. El objetivo principal de 
un procedimiento de este tipo es posibilitar la integra-
ción de los/las participantes, su animación y su parti-
cipación, así como hacer más sencilla la comprensión 
compartida de un tema o contenido concreto. En su 
elección hay que tener presente que ninguna estrate-
gia en sí misma es mejor que otra, sino que su utilidad 
depende de lo que se pretenda con ella. Para dar con 
la más adecuada en cada caso, es necesario tener en 
cuenta cuestiones como la naturaleza del proyecto, 
los resultados que se desean obtener, las característi-
cas de los destinatarios directos e indirectos, el con-
texto sociocultural y político y las relaciones sociales 
(incluyendo los conflictos latentes y manifiestos), la 
experiencia en metodologías participativas (tanto de 
quienes lo dinamizan como de las personas partici-
pantes).

Los centros que promueven la participación real, 
que comparten una visión de democracia profunda y 
servicio público, suelen tener que superar un déficit 
de cultura participativa y enfrentarse al reto de tener 
que crearla, con todo lo que esto implica. Para ello, 
hay que experimentar, hacer ensayos controlados que 
ayuden a dar pasos con avances y retrocesos pero 
que permitan saber qué funciona y que no, analizar lo 
que hay detrás en cada caso y aprender de ello.

2. La comunidad educativa
La educación va más allá de las paredes de la escue-
la. La educación formal (el sistema educativo), tiene 
unas finalidades y funciones concretas dirigidas a ga-
rantizar el derecho a una buena educación a todo el 
alumnado. La educación informal (la que se realiza en 
el seno de la familia y en la sociedad, medios de co-
municación, redes sociales, etc.), influye y condiciona 
todo lo que la educación formal hace y dice.

Por eso, aunque es cierto el mantra que se repite 
ante cualquier problema social, cuando se dice que 
eso se soluciona con la educación, es necesario acla-
rar que la educación es tanto formal como informal, 
lo que deja claro que la responsabilidad no es solo 
de la escuela, sino de toda la sociedad, empezando 
por la familia. La escuela sola no puede avanzar en el 
proceso de humanización, de respeto a los derechos 



ParticiPación Educativa 73

humanos, en la promoción de valores de justicia y 
solidaridad, si los demás agentes sociales van en la di-
rección contraria, cosa que ocurre con más frecuen-
cia de la deseable.

«La participación de los padres y madres es nece-
sario entenderla como una implicación comprometi-
da, voluntaria y responsable para coadyuvar a la de-
terminación y toma de decisiones sobre objetivos de 
la institución escolar, contribuyendo y compartiendo 
con ella, su logro.  A través de ello se desarrolla la 
propia capacidad de asumir unos principios compar-
tidos. Su implicación presenta un carácter social, pues 
ejercen un derecho y un deber como ciudadanos. Po-
see un carácter instrumental, por lo que es impor-
tante que estén en todo momento informados de los 
asuntos concernientes a la educación de sus hijos e 
hijas». (BaS y PérEz dE guzMán, 2010, p. 60)4 .

Se ha escrito tanto sobre la importancia de la 
colaboración entre la familia y la escuela que no es 
necesario insistir en ello. Es sabido que las dos insti-
tuciones son imprescindibles para educar a las criatu-
ras y que hacerlo en la misma dirección multiplica su 
potencialidad, que no pueden prescindir una de otra 
y que están obligadas a entenderse y a colaborar si 
quieren que sus hijos e hijas, que son a la vez, alumnos 
y alumnas, reciban la mejor educación posible. doMín-
guEz (2002) señala los componentes esenciales de la 
participación familiar en los centros: confianza, tiem-
pos, diálogos, comunicación, empatía, conocimiento, 
entendimiento, interés, y cooperación entre todos y 
todas.

A pesar de ello, sigue siendo un tema pendiente y 
nadie parece estar satisfecho. Por una parte los cen-
tros insisten en que, en muchas ocasiones, las familias 
no colaboran, no siguen las orientaciones del centro, 
no educan en la misma línea y así se pierde una parte 
importante del valor educativo de los que la hacen 
(SantoS-guErra 2003). Añaden que se cuestionan y se 
contradicen sus normas, criterios y valores. Por otra, 
las familias se quejan de que el profesorado no les 
escucha ni tiene en cuenta su situación y dificultades 
en la educación de sus criaturas.

El gran perdedor en todo esto es el alumnado que 
recibe mensajes contradictorios y se desorienta por-

4. Bas, E. y PérEz de Guzmán, V. (2010). «Desafíos de la familia 
actual ante la escuela y las tecnologías de la información y comu-
nicación». Educatio Siglo XXI, Revista de la Facultad de Educación: 
Familia y Escuela, 28(1), pp. 41-67.

que dos instituciones fundamentales para él le dan 
mensajes diferentes, cuando no contradictorios. El 
peligro es que, poco a poco, pueden desarrollar un 
grado importante de cinismo para sobrevivir y tratar 
de contentar a ambas como pueden.

Los cambios que se han dado en la sociedad ata-
ñen tanto a las familias como a los centros y unas 
veces constituyen obstáculos y otras oportunidades.

Cada vez son más las familias que hacen una elec-
ción de centro bien informada y consciente. Esto es 
posible por la información existente, no sólo a través 
de personas conocidas sino de las jornadas de puer-
tas abiertas y, sobre todo, de la página web, a través 
de la cual conocen el proyecto educativo, la progra-
mación anual y las actividades tanto académicas como 
extraescolares y lúdicas que se realizan. Las nuevas 
tecnologías facilitan una visión transparente de la vida 
real del centro.

Elegir un centro es aceptar ser miembro de una 
comunidad, aceptar sus normas y principios, ser su-
jeto de unos derechos y unas obligaciones. Por eso, 
cuando se inicia la escolarización es el momento de 
hacerlas visibles. La participación es un derecho y un 
deber, pero, sobre todo, es beneficiosa para todo el 
mundo y de modo especial para el alumnado, como 
se ha demostrado en múltiples investigaciones.

El centro educativo, como agente socializador de 
las criaturas, se percibe como el encargado de cons-
truir relaciones con la familia y hacerlo de verdad, 
potenciando su presencia y dándole protagonismo. El 
primer paso es conocer y comprender las dinámicas 
familiares y sus nuevas necesidades, a la vez que se re-
visa la organización de las escuelas para poder crear 
canales y vías de comunicación y diseñar nuevas es-
trategias cooperativas, de participación, colaboración 
e implicación de las familias en el contexto escolar.

Así pues, sí se puede, si se quiere: familias y es-
cuelas se reconocen, se requieren, se complementan 
y son imprescindibles. Unas necesitan de otras para 
poder buscar miradas, voces y acciones que ayuden a 
potenciar sus relaciones y a encontrar sus espacios y 
trabajar conjuntamente (Bona, 2015, p.22)5 .

Para ello, será necesario romper con los estereo-
tipos creados por las percepciones y las concepcio-
nes preestablecidas entre ambas instituciones. Sólo 

5. Bona garcía, c. (2015): La nueva educación. Los retos y desafíos 
de un maestro de hoy. Madrid: Plaza Janés.
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de esta manera, será posible (re)construir espacios 
de encuentro, formales e informales, y canales de 
comunicación basados en el diálogo, la escucha y la 
comprensión entre familias y escuelas; y de una ver-
dadera, fructífera y cordial participación, colaboración 
e implicación de las familias6 y de todos los miembros 
de la comunidad educativa.

Por último, es necesario abordar la participación 
del alumnado para incrementar su sentido de perte-
nencia al centro. La escuela constituye el marco pri-
vilegiado para educar al alumnado en la democracia, 
proporcionándole las herramientas adecuadas para 
aprender a elegir, tomar decisiones responsables y 
actuar desde la implicación y la corresponsabilidad 
en los asuntos que le afectan. La participación real en 
la vida escolar permitirá dotarles de las competen-
cias participativas básicas y posibilitará en el futuro su 
transferencia a la vida en sociedad. Además evitará la 
desafección hacia la escuela, al potenciar el sentido de 
pertenencia al centro.

La participación del alumnado en la vida del cen-
tro responde a tres finalidades educativas básicas que 
caracterizan a toda sociedad democrática:

1.  Educar en los principios democráticos, fomentar 
los hábitos de comportamiento democrático y 
preparar para la participación en la vida social.

2.  Establecer un currículo que permita la autofor-
mación, propiciando una metodología que asegure 
su participación en los procesos de aprendizaje y 
favorezca la autoevaluación.

3.  Desarrollar el espíritu crítico. Capacidad de pen-
sar, de hacerse y hacer preguntas, de entrar en el 
sentido profundo de las cosas que pasan.

La promoción de la participación requiere la existen-
cia de cauces de comunicación eficaces que hagan 
llegar la información a todas las personas y sectores 
educativos implicados, pero no es solo eso, es nece-
sario avanzar hacia la toma de decisiones comparti-
das, creando estructuras organizativas que la hagan 
posible.

3. Liderazgo
El liderazgo es la actitud que asumen aquellas per-
sonas que están comprometidas con el buen hacer 
y cuya convicción logran transmitir a otras personas 
a través de la ilusión y el optimismo, para lograr una 
meta común.

6. Pino JuStE, M. (Coord), Organización de centros educativos en la 
sociedad del conocimiento (pp.199-215). Madrid: Alianza.
rodrigo, M. J.; MáiquEz, M. L.; Martín, J. c.; ByrnE, S. (2008), Preser-
vación Familiar: un enfoque positivo para la intervención con familias.  
Madrid: Pirámide.

En los centros educativos, el liderazgo no se ejerce 
necesariamente por una sola persona, puede ser un 
equipo quien lo ejerce de modo compartido, como lo 
hace en muchos centros el equipo directivo. No está 
ligado a jerarquía ni a la posición en la institución, no 
tiene que ver con imponer opiniones sino con escu-
char y crearlas conjuntamente, marcando una direc-
ción, un reto y unas metas compartidas.

El logro de los objetivos, la eficiencia, se consigue 
a dos niveles: las personas y la tarea.

Primero, las personas: la gestión pone el acento 
en las tareas, mientras que el liderazgo auténtico lo 
hace en las personas. Cuando se consigue inspirar a 
otras personas o equipos y se comparte una meta 
común hacia la que dirigir los esfuerzos y dedicación 
de todo el equipo, es cuando puede hablarse de au-
téntico liderazgo. La motivación se contagia, «la pa-
sión convence» dice un aforismo y, a través de ella, se 
canaliza la energía y el potencial profesional de todas 
las personas y se dirige a conseguir los objetivos.

El liderazgo compartido exige la capacidad de 
ponerse en el lugar de los demás, comprender sus 
preocupaciones y dar solución a los problemas. Para 
ello, además de la empatía, es necesaria una buena do-
sis de creatividad, tanto propia como del equipo que 
implementa el proyecto. Cuidado, por otra parte, de 
no simplificar lo complejo y aplicar procedimientos 
innovadores para ello

Las personas que ejercen el liderazgo sirven de 
guía y dirigen a su equipo durante todo el proceso, 
pero también saben dejar espacio a otros liderazgos 
emergentes y posibilitar que el equipo tome la inicia-
tiva para brindarles la oportunidad de desarrollarse 
personal y profesionalmente. Por eso, es necesario 
saber escuchar y conocer sus necesidades, con el fin 
de ofrecerles el tiempo y los recursos necesarios 
para que hagan bien su trabajo.

En segundo lugar, la tarea: la satisfacción del equipo, 
además de mediante aspectos afectivos y motivacio-
nales, se consigue por los logros alcanzados. Las ex-
pectativas y el grado de cumplimiento de la tarea han 
de ser altas y posibilitar que cada quien dé los mejor 
de sí. Sin perder de vista que las personas necesitan 
sentir apoyo, disponer de las herramientas necesarias 
para desempeñar su trabajo de forma adecuada, ver 
reconocidos sus esfuerzos y saber que alguien sigue 
el proceso y lo valida.

Antes de iniciar el proyecto, deben de asegurarse 
la claridad y entendimiento compartido de los obje-
tivos a lograr, de los procesos, de las acciones, de la 
temporalización e indicadores de logro y, finalmente, 
de la responsabilidad personal y colectiva. Sólo así se 
podrá aceptar el compromiso y responder a él.
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Una vez más, el ejemplo es fundamental; la exigen-
cia empieza por las personas que lideran el proyec-
to, sabiendo que sólo por medio de un trabajo bien 
hecho se lograrán grandes resultados. Este modelaje 
aporta la autoridad moral para demandar esta misma 
exigencia a los demás. Por otra parte, quienes lideran 
son los responsables de asumir los riesgos, puesto 
que cuentan con la confianza suficiente para tomar 
una decisión, y si se equivocan, de asumir la responsa-
bilidad con la valentía suficiente para rectificar.

Finalmente, buscan la mejora continua y tiene la 
capacidad de convertir a los individuos de su equipo 
en mejores profesionales, porque han desarrollado 
nuevas competencias gracias a la influencia de su lide-
razgo, convirtiéndose, a su vez, en líderes.

4. Los procesos
Actuaciones relevantes de los procedimientos impli-
citos en la participación son:

a. Sensibilización. El proyecto, sea el que sea, ha de 
responder a una necesidad sentida por la comuni-
dad educativa. Por eso, el primer paso es hacerla 
visible. La fase de sensibilización trata de hacerla 
emerger y para ello se necesitan estrategias parti-
cipativas, dirigidas a poner sobre la mesa las nece-
sidades, insatisfacciones, así como las expectativas 
y deseos tanto de las familias como del alumnado 
y del profesorado

b. El punto de arranque puede ser un diagnóstico 
del centro, planteando cuestiones fundamentales 
sobre sus finalidades y el logro de las mismas a 
través de su funcionamiento cotidiano, lo que se 
hace habitualmente. Puede ser un ámbito concre-
to, bien acotado, y hacerse sin grandes palabras, 
sencillo y preciso, de modo que esté al alcance de 
cualquier padre o madre del centro.

c. Lo más importante es llegar a las causas reales de 
lo que pasa. Ahí es donde se ha de profundizar y 
se deben buscar con valentía. Solo abordando las 
causas, sin confundirlas con los síntomas, se pue-
de mejorar de verdad. De lo contrario, se pierde 
el tiempo y se genera una gran insatisfacción en 
quienes participan.

d. Una vez se han detectado las causas, se han de 
hacer propuestas y elegir las mejores para afron-
tarlas, ya que una vez que se elimina lo que genera 
las disfunciones, estas desparecen.

e. Convertir cada causa en uno o varios objetivos.

f. Diseñar y planificar las acciones a llevar a cabo, 
de modo global y por sectores qué corresponde 
hacer al centro, al profesorado, a las familias y al 
alumnado, además de concretar los indicadores de 
proceso y de logro

g. La puesta en práctica es un momento clave, y el se-
guimiento continuo: la valoración y evaluación de 
los indicadores de proceso en un primer momen-
to; de logro a medio plazo, una vez por trimestre, 
que permita tomar decisiones y hacer los ajusten 
oportunos, si fuera necesario cuanto antes.

h. Evaluación final al terminar los plazos temporales 
previstos. Es el momento de celebrar los logros; 
poner en valor los aprendizajes realizados cuando 
no todo se ha alcanzado y las lecciones aprendidas 
para lo sucesivo, que permitan mantener la moti-
vación para comenzar un nuevo ciclo de mejora 
colectiva y participativa.

i.  Las innovaciones, si lo son de verdad, vienen para 
quedarse, por eso, una vez cerrado un ciclo y con 
las lecciones aprendidas, es el momento de seguir 
profundizando y mejorando, con el fin de posibili-
tar los cambios culturales que son los realmente 
transformadores.

5. Acompañamiento y seguimiento
El seguimiento y acompañamiento externo puede ser 
de gran ayuda, en todas las fases del proyecto, siem-
pre respetando el liderazgo del centro en el mismo.

Un proyecto de investigación/acción dirigido por 
alguna universidad, asesoría del centro de profeso-
rado y la inspección educativa, podría añadir rigor 
académico y dar lugar a la creación de conocimiento 
contrastado que pueda extrapolarse a otros centros.

Finalmente, conviene tener presente:

 — La metodología ha de ser transparente y las he-
rramientas sencillas, huyendo de la burocracia y el 
papeleo, porque impide y quita frescura y esponta-
neidad a lo que se dice y hace. Si es muy formal, no 
deja lugar al error y a la libertad de cometerlo, ni a 
expresar lo que realmente se piensa por temor a 
los juicios ajenos; el proyecto no crecerá.

 — Se necesita crear un clima de complicidad y de 
aceptación se diga lo que se diga, sin juzgar, sin 
valorar. Posibilitar el sueño colectivo, positivo y 
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motivador, que propicie la mejora y el bienestar 
de toda la comunidad educativa.

 — Es conveniente, necesario más bien, la creación de 
un equipo impulsor del proyecto compuesto por 
personas de los tres ámbitos –alguien del equipo 
directivo, profesorado, familias y alumnado– que 
coordinan a su vez a cada colectivo. Este equipo 
lo dinamiza y coordina, para lo cual dispone de un 
calendario de tareas y reuniones de coordinación.

 — La implicación y compromiso de la dirección, del 
equipo directivo es imprescindible y el éxito de-
pende de él en gran medida. Por una parte, de su 
apoyo y ánimo ante las dificultades que sin duda, 
surgirán y cuyo abordaje requiere liderazgo y un 
conocimiento profesional importante, lo que de-
mandaría, de no existir, una formación adecuada 
para toda la comunidad educativa. Por otra, la 
satisfacción de las necesidades de recursos ma-
teriales, tiempos, herramientas, locales, etc. que la 
dirección tendría que posibilitar.

El reto es importante, pero su necesidad, si queremos 
avanzar hacia nuevos escenarios educativos eficientes 
merece, con creces, el trabajo que conlleva.

6. A modo de conclusión
Avanzar en la cultura de la participación exige com-
partir marcos conceptuales y paradigmas sólidos so-
bre la potencialidad de la misma y su poder trans-
formador, tanto en la mejora del éxito del alumnado 
como en la mejora de los centros y de la educación.

Las conversaciones sosegadas, los espacios de 
encuentro y los debates en profundidad, más allá de 
los tópicos y lugares comunes, son fuentes de ideas 
y propuestas valiosas, y, sobre todo, generan un com-
promiso colectivo para dar pasos hacia una mejor 
educación, tanto formal como informal.

«A participar se aprende participando», por lo que 
desarrollar en el alumnado las competencias perso-
nales y sociales para hacerlo es coadyuvar a la crea-
ción de entornos y sociedades más democráticas, una 
de las grandes finalidades de la educación.
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Cariño

RAE: cariño
Etim. disc.; cf. lat. carēre 'carecer', arag. cariño 'nostalgia'.
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2. m. Manifestación de cariño. U. m. en pl.
3. m. Añoranza, nostalgia.
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Francisco de Goya y Lucientes
Los duques de Osuna y sus hijos
1787-1788 Óleo sobre lienzo sin forrar 225 x 174 cm. © Museo Nacional del Prado

Retrato de la familia del IX duque de Osuna, don Pedro Téllez-Girón (1755-1807) y de su mujer la 
condesa-duquesa de Benavente y duquesa de Osuna, doña Josefa Alonso de Pimentel (1752-1834). Están 
acompañados de sus cuatro hijos nacidos hasta el año 1788, ya que doña Manuela Isidra, la última, y futura 
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Téllez-Girón heredó el ducado de Osuna. Ponían así de manifiesto su elevada alcurnia, casi al nivel de la 
realeza, y se mostraban al mismo tiempo conocedores de las modas de otros países avanzados.
Los duques de Osuna y sus hijos - Francisco de Goya y Lucientes (extracto). Madrid: Museo Nacional del Prado. 
< https://www.museodelprado.es/coleccion/obra-de-arte/los-duques-de-osuna-y-sus-hijos/09085b96-441d-40e3-9092-9230bbe1fa99 >.

http://www.rae.es
https://www.museodelprado.es/coleccion/obra-de-arte/los-duques-de-osuna-y-sus-hijos/09085b96-441d-40e3-9092-9230bbe1fa99


ParticiPación Educativa 81

La participación de Las famiLias en La educación

Family involvement in education

Begoña Ladrón de Guevara Pascual
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Resumen

Las familias son las primeras educadoras de sus hijos. 
Las características de esta formación les hacen sentir la 
necesidad de escolarizar a los niños, además de tener la 
obligación legal de hacerlo según las leyes vigentes en 
nuestro país y la Declaración Universal de los Derechos 
Humanos, cuyo Artículo 26 expone que toda persona 
tendrá derecho a la educación.

La Escuela pasa a formar parte inseparable de la familia en esa 
tarea pedagógica que han de llevar a cabo juntas en beneficio 
de los niños. Es deseable que esa unión sea lo más efectiva 
posible, y, en este sentido, en este artículo se describe lo que 
se entiende por participación, los tipos de participación que 
existen y el modo en que esta relación familia-escuela es 
garante del éxito escolar y personal de los niños.

En el artículo se recogen distintas teorías sobre la 
participación y, específicamente, como es la participación 
educativa. Es importante tener en cuenta quienes son los 
que forman parte de la Comunidad Educativa, así como 
que todos son una parte importante en la educación, 
tienen que participar conjuntamente y el modo de hacerlo.

Concretamente, se centra en la unión de la familia y la 
Escuela. Cuando la familia participa y se involucra en la 
educación de sus hijos el éxito educativo crece. Esta 
afirmación está respaldada por los estudios que hay sobre 
la importancia de esta relación, teniendo en cuenta, como 
también se refleja en los estudios, que esta participación 
no es fácil. Los estudios afirman la dificultad que tiene esta 
colaboración debido a la falta de formación y tiempo, entre 
otras cosas, de las familias, pero también de los profesores 
que tienen alguna dificultad para optimizar esta interacción 
para que se transformen en aliados.

En el artículo se plantean una serie de propuestas para 
que esa cooperación entre familia y escuela sea realmente 
constructiva, basada en la confianza y en la comunicación 
entre los agentes implicados, creando los canales necesarios 
para conseguirla y lograr que la unión familia y escuela sea 
real, en la que los principales beneficiados sean los niños.

Palabras clave: participación, padres, relación familia 
y escuela, implicación, asociaciones de padres y madres, 
comunidad educativa.

Abstract

Parents and families are the primary educators of their children. 
The particular quality of this training make them feel the need 
to getting them into school, besides having the legal obligation 
to do so according to the laws in force, not only in our country, 
but also recognized by the Universal Declaration of Human 
Rights, whose Article 26 states that every person has the right 
to education.

Thus, the School becomes an inseparable part of the family, 
enabling them to develop this pedagogical task, which they must 
carry out together for the benefit of the children. This union 
should be as effective as possible, and, in this sense, this article 
describes what is meant by participation, the different forms of 
participation and the way in which this family-school relationship 
is the best guarantee for personal and school success.

The article is a compilation of different theories about 
participation and, specifically, about the features to describe 
educational participation. It is essential to take the different 
members of the Education Community into account, but also 
to acknowledge that all of them are important actors and how 
they play this role.

More precisely, this study focuses on the school-family 
relationship. Educational success is a direct consequence of 
the family involvement in their children education process. This 
statement is supported by different studies that highlight that 
this participation is not easy. Among the reasons to explain this 
difficulty we can point out the lack of training and time, not 
only when we refer to families but also to teachers, who find it 
difficult to optimize this relationship so that they become allies.

This essay contains a number of proposals that favor a really 
constructive relationship between family and school, based on 
trust and communication among the agents involved, creating 
the necessary channels to achieve it and ensuring that the 
family-school relationship is genuine, because children benefit 
most from its success.

Keywords: Participation, parents, family-school relationship, 
involvement, parents’ associations, education community.
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1. La Participación
¿Quién está llamado a participar en la escuela? El su-
jeto protagonista de la participación es la Comuni-
dad Escolar. La escuela participativa está concebida 
como una comunidad integrada por padres, profeso-
res, alumnos y personal no docente. Pero, ¿es cierta-
mente la escuela una comunidad?, ¿cómo conseguir 
que exista realmente una Comunidad Educativa? Toda 
comunidad humana, formada por seres cuya inteligen-
cia permite obrar conforme a una conducta finalista, 
implica compartir fines u objetivos para cuya conse-
cución se ha de cooperar.

En la escuela existe verdaderamente un principio 
que une a todos los miembros de la comunidad es-
colar: la educación del alumno. Existen además otros 
principios secundarios de carácter social, aunque 
también importantísimos, que ligan a la comunidad 
escolar con su entorno. Cada escuela es siempre la 
escuela de un pueblo, país y nación. Es como una fami-
lia y es una institución. La escuela, es junto al hogar, el 
lugar físico donde los alumnos pasan gran parte de su 
tiempo y donde se forjan las primeras amistades. Es 
un espacio con una gran función socializadora.

Objetivamente todos cooperan en la escuela para 
lograr su fin educativo. Pero la contribución de cada 
uno depende en gran medida de que se reconozca a 
sí mismo como Comunidad Educativa, como parte de 
un todo, y esto –como todo acto humano– tiene dos 
componentes: entender y sentir. Es decir, para poder 
participar es preciso entender que formas parte de 
la Comunidad Educativa y sentirte parte de la misma. 
Pero, ¿sabemos exactamente el significado de «parti-
cipación»?

Lo primero que debemos manifestar es que la Co-
munidad Educativa forma parte de lo que se deno-
mina la Sociedad Civil. Entendemos que la Sociedad 
Civil son todas aquellas personas que forman parte 
de la sociedad y, por lo tanto, son ciudadanos con 
derechos y deberes de participar.

La Sociedad Civil surge como protagonista fun-
damental en el sistema social desde los diez últimos 
años, en primer lugar bajo la forma de las Organi-
zaciones no Gubernamentales, que agrupan todo lo 
que «se organiza voluntariamente y que representan 
un amplio abanico de intereses y vínculos, del origen 
étnico y religioso, a la protección del medio ambien-
te o los derechos humanos, pasando por intereses 
comunes en cuanto a la profesión, al desarrollo o los 
ocios» (Pnud, 2001 p.11).

La UNESCO, en el contexto de Educación Para 
Todos (EPt, 2015, p.41), habla de la Sociedad Civil 
como «el conjunto de las asociaciones de carácter 

no gubernamental y sin ánimo de lucro que trabaja 
en el ámbito de la educación». Y ponen como ejemplo 
las ONG, las redes de campaña, las comunidades reli-
giosas y los movimientos sociales entre otras.

Para la UNESCO, la Sociedad Civil ejerce tres 
grandes funciones en el ámbito educativo: 1) Prestar 
servicios alternativos; 2) Poner en marcha las gestio-
nes innovadoras; 3) Ejercer una función crítica y mo-
vilizadora.

Para cumplir este papel, la Sociedad Civil debe po-
der participar en la gestión de la educación.

2. Concepto de participación
La Real Academia Española (RAE) define la partici-
pación como «la acción y efecto de participar»; en 
esta definición, aparentemente simple, se encuentran 
tres conceptos que se deben analizar para su com-
prensión integral. Según la RAE, la palabra «partici-
par» significa «tomar parte de algo», si se habla de 
«acción» nos referimos al ejercicio de hacer y por el 
término «efecto» se debe entender aquello que sigue 
por virtud de una causa, es decir, el fin para lo que 
se hace algo. Por todo ello se puede deducir que la 
participación es un proceso, que incluye la posibilidad 
de hacer, al tomar parte de algo, con la finalidad de 
provocar una reacción.

Participar entonces debe ser comprendido como 
una causa y como una consecuencia: si la participa-
ción es una causa, se debe atender la necesidad de 
investigar qué es lo que provoca, cuáles son los pro-
ductos de ésta; si la participación es una consecuen-
cia, se debe investigar qué factores intervienen para 
motivarla.

No obstante, sabemos que la semántica no es una 
disciplina cerrada. En muchas ocasiones, una palabra 
adquiere significaciones y sentidos nuevos no refleja-
dos en la norma. Ese es a nuestro entender el caso de 
un término relacionado con «participar», el término 
«implicar» que, a pesar de poseer una definición más 
pobre por parte de la RAE: –«Hacer que alguien o 
algo participe o se interese en un asunto».– , ha in-
corporado un sentido más profundo y se utiliza en 
muchas ocasiones como sinónimo de participar y 
con el mismo sentido. Cuando alguien se implica en 
algo, entendemos que toma parte activa en dicho algo. 
Además, el término «implicar» da idea de una parti-
cipación verdaderamente comprometida en el asun-
to en cuestión. Desde esta perspectiva, parece que 
incluso la implicación «en algo» denotaría un mayor 
compromiso que la participación «en algo».

Este mismo concepto de compromiso nos abre 
una nueva opinión: la referencia a la calidad de la 
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participación. De manera general, rEbollo y Martí 
(2002), quienes han estudiado a fondo este tema, se-
ñalan que la participación no es una finalidad en sí 
misma sino un medio para conseguir algo, advierten 
que debe ser comprendida como un derecho y no 
como un mero cumplimiento formal. Si se asumiera, 
como ambos autores sugieren, debería entenderse 
no únicamente como un derecho a reunirse, sino 
como un derecho a conformarse en grupos para lo-
grar un objetivo, y ejercerse como un proceso que 
no trate solamente de la convocatoria para confor-
mar al grupo, sino también del logro, seguimiento y 
evaluación de objetivos.

En relación a lo anterior hay que indicar que el 
concepto «participar» también ha sido asociado con 
el de «intervenir». En ese sentido, la participación ha 
de referirse a aquellos procesos en los cuales las per-
sonas no se limitan a ser simples observadores sino 
que se involucran en los procesos, se ven implicados, 
motivan el cambio con sus acciones y además lo ha-
cen de forma constante.

Para lóPEz larrosa (2009) participar no es un 
verbo pasivo, receptivo y puntual. Sarramona ya lo 
había descrito como un proceso más completo: «El 
principio social de la participación supone el hábito 
personal de la colaboración, superador del individua-
lismo como principio rector del quehacer humano». 
(sarraMona, 1993, p.30).

La participación se puede asumir como una téc-
nica, un proceso, un medio, un instrumento, una 
herramienta, una habilidad, una actitud, un estado 
de ánimo o de conocimiento, una estrategia, pero 
también como una manera de comprender la con-
dición humana, las relaciones sociales, una forma de 
afrontar la realidad, una forma de pensar y de sentir, 
de percibir, plantear y solucionar problemas. Así el 
término debe significar involucrarse voluntariamen-
te, no exigir sin proponer, ni violentar o someter, 
mucho menos controlar, no como protestar o movi-
lizar, aunque estas acciones parezcan venir implícitas 
en el proceso.

Participar ha de significar tomar parte en las de-
cisiones y las responsabilidades desde el sitio en el 
que se está, desde la función que se ocupa. Para ello 
es necesario el diálogo y, por supuesto, la organiza-
ción. Implica también involucrarse personalmente en 
las tareas necesarias, insistir en aquellos aspectos que 
se quieren modificar o mejorar, pero siempre desde 
el acuerdo y el respeto, no desde la fuerza y la coac-
ción. Insiste Sarramona en que implica tanto dar ideas 
como concretarlas; en definitiva, participar es cono-
cer, es aceptar y compartir, es trabajar y dar solucio-
nes, es estar siempre consciente de la importancia de 
formar parte de algo.

Veamos varias definiciones sobre la participación 
centradas en el ámbito educativo. MEdina rubio (1988, 
p.475) enfatiza el sentido social del concepto y dice:

«Con la expresión multívoca y tópica de partici-
pación social en la educación se suele hacer refe-
rencia a aquel conjunto complejo de actividades 
voluntarias, a través de las cuales los miembros 
de una comunidad escolar intervienen directa o 
indirectamente en la designación de sus miembros 
dirigentes y en la elaboración y toma de decisión 
en el gobierno de las instituciones escolares».

santos GuErra (1999, p.62) define la participación 
como:

«Una acción social que consiste en intervenir acti-
vamente en las decisiones y acciones relacionadas 
con la planificación, la actuación y la evaluación de 
la actividad que se desarrolla en el centro y en el 
aula».

En definitiva, corroboran que participar significa 
o debería significar, tomar parte activa de algo. En el 
caso que estamos exponiendo, significa tomar parte 
activa en la escuela, participar junto a la escuela en la 
educación de los hijos. Implicarse en la educación sig-
nifica tomar parte de ella, de una manera constructiva 
y positiva, basada en la confianza y buscando el bien 
de los alumnos.

3. Participación de las familias en 
la escuela
Diversos estudios sociológicos, como el realizado 
por el grupo de Víctor Pérez Díaz (PérEz díaz y otros, 
2001), están de acuerdo en que la implicación de las 
familias en la escuela es fundamental para garanti-
zar el éxito escolar de los alumnos. Como ya señaló 
sánchEz dE horcajo (1979), autores como Decroly, 
Montessori, Dewey o Cousinet, entre otros, insistie-
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ron sobre la importancia de que las escuelas trataran 
con las familias para favorecer un aprendizaje integral 
de los alumnos.

En esos momentos no se consiguió implicar a los 
padres en la dinámica de los centros escolares. Es-
tos autores acabaron siguiendo el modelo de Dewey: 
relacionando la participación en la escuela con la de-
mocracia, y tomando a la escuela como comunidad 
que incluye a todos los agentes implicados, familias, 
profesores, alumnos. luEnGo y Moya (2008, p.23) lo 
reflejan en su obra al afirmar que la idea actual de 
escuela como comunidad tiene su origen en la obra 
de Dewey:

«la educación centrada en el alumno, el plan de 
estudios integrados, la construcción del conoci-
miento, la agrupación heterogénea, los grupos de 
estudio cooperativo, la escuela como comunidad, 
el reconocimiento de la diversidad y el pensa-
miento crítico».

En el Reino Unido, la necesidad de establecer rela-
ciones entre las familias y la escuela ya se contempló 
en el Plowden Report de 1967. El informe Plowden 
Children and their Primary Schools A Report of the Central 
Advisory Council for Education (England) (1967) incor-
pora nuevas ideas sobre el ámbito de la educación, 
remarcando la necesidad de conseguir un mayor con-
tacto entre la escuela y la familia. Fue impulsado por 
Bridget Horatia Plowden, Lady Plowden, (1910-2000) 
responsable de la reforma educativa en Inglaterra.

En nuestro país, diversos movimientos sociales, 
como la Iglesia, ordenes religiosas, asociaciones cultu-
rales, etc., favorecieron la creación de relaciones entre 
la institución escolar y la familia. Este aspecto llegó a 
ser una realidad con la Ley General de Educación y Fi-
nanciación de la Reforma Educativa de 1970 (llamada 
Ley de Villar Palasí, ministro que la impulsó).

Fue la Ley Orgánica 8/1985, de 3 de julio, regula-
dora del Derecho a la Educación (LODE), que con 
diversas modificaciones posteriores ha pervivido has-

ta nuestros días, la que garantizó a los padres y las 
madres de los alumnos la libertad de asociación en el 
ámbito educativo, sin condicionar esta participación 
al hecho de encontrarse integrados en la asociación 
del centro. Se atribuía asimismo a las asociaciones la 
asistencia a los padres o tutores en todo aquello que 
se refiriese a la educación de sus hijos, la colaboración 
en las actividades educativas de los centros o la pro-
moción de la participación en la gestión del centro.

Teniendo en consideración el libre derecho de 
asociación, en cada centro podían crearse las asocia-
ciones que se estimasen oportunas, sin las limitacio-
nes contenidas en la legislación precedente, pudiendo 
utilizar los locales del centro para sus reuniones, siem-
pre que no interfiriesen en las actividades escolares. 
Las asociaciones podían federarse o confederarse, de 
acuerdo con la reglamentación que se dispusiera al 
respecto, reglamentación que debía asimismo definir 
las características de las asociaciones.

La participación de los padres y madres se con-
cretó en su presencia en los Consejos Escolares, 
máximo órgano colegiado de gobierno del centro, 
tanto de los centros públicos, como de los privados 
concertados. La Ley contemplaba la presencia de los 
padres en este órgano, cuyos representantes debían 
ser elegidos entre los mismos y cuya proporción, 
junto con los representantes del alumnado, no podía 
ser inferior a un tercio del total de componentes del 
Consejo. La fijación del número de representantes de 
los distintos sectores debía llevarse a cabo reglamen-
tariamente, según lo que estimasen conveniente las 
Administraciones educativas. La presencia de los pa-
dres se concretaba asimismo en la Comisión Econó-
mica del centro, junto con el director y un profesor.

Por lo que respecta a los centros concertados, se 
establecía la necesidad de que estos centros contasen 
también con un Consejo Escolar, del que debían for-
mar parte cuatro representantes de los padres, junto 
con otros cuatro del profesorado, tres del titular del 
centro, el director, dos representantes del alumnado 
y uno del personal de administración y servicios. La 
participación de los padres se extendía a su presencia 
en las Comisiones de Conciliación, para tratar la pro-
blemática que surgiera entre el titular del centro y el 
Consejo Escolar, así como a la Comisión de selección 
del profesorado, que desapareció con la entrada en 
vigor de la siguiente ley, la LOPEG, de acuerdo con la 
cual parte de las atribuciones de dicha Comisión de 
selección pasaron a ser asumidas por los Consejos 
escolares de los centros.

Por otra parte, la LODE desarrolló las previsio-
nes constitucionales relacionadas con la participación 
en la programación general de la enseñanza de los 
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sectores interesados en la educación, entre los que 
lógicamente ocupan un lugar de especial relevancia 
los padres y madres de los alumnos. La Ley creó el 
Consejo Escolar del Estado y contempló asimismo 
la existencia de los Consejos Escolares Autonómicos, 
que debían ser creados por Ley de la respectiva Co-
munidad, así como la posibilidad de crear Consejos 
Escolares para ámbitos territoriales diferentes a los 
citados anteriormente, cuyas competencias debían 
ser definidas por las autoridades autonómicas y loca-
les. Todas estas leyes son del año 1.985.

Tanto en el Consejo Escolar del Estado, como en 
los Consejos Escolares Autonómicos y locales la pre-
sencia de los padres y madres de alumnos constituía 
un precepto legal, derivado de las previsiones conte-
nidas en la Constitución. Para canalizar la participa-
ción institucional de los padres del alumnado en los 
citados Consejos, las Federaciones y Confederacio-
nes de asociaciones juegan un papel de gran impor-
tancia, ya que la presencia en las instituciones corres-
pondientes se hace depender de la representatividad 
que ostenten en su ámbito territorial respectivo.

«Artículo 3. Padres.

1. Los padres, en relación con la educación de sus 
hijos, tienen los siguientes derechos:

A que reciban una educación con las máximas ga-
rantías de calidad, en consonancia con los fines 
establecidos en la Constitución, en el correspon-
diente Estatuto de Autonomía y en las leyes edu-
cativas.

A la libre elección del centro.

A que reciban la formación religiosa y moral que 
esté de acuerdo con sus propias convicciones.

A estar informados sobre el progreso de apren-
dizaje e integración socio-educativa de sus hijos.

A participar en el control y gestión del centro 
educativo, en los términos establecidos en las le-
yes, y

A ser oídos en aquellas decisiones que afecten a la 
orientación académica y profesional de sus hijos.

2. Asimismo, como primeros responsables de la 
educación de sus hijos, les corresponde:

Adoptar las medidas necesarias, o solicitar la ayu-
da correspondiente en caso de dificultad, para que 
sus hijos cursen los niveles obligatorios de la edu-
cación y asistan regularmente a clase.

Estimularles para que lleven a cabo las actividades 
de estudio que se les encomienden.

Conocer y apoyar la evolución de su proceso edu-
cativo, en colaboración con los profesores y los 
centros.

Respetar y hacer respetar las normas establecidas 
por el centro, y

Fomentar el respeto por todos los componentes 
de la comunidad educativa.

3. Las Administraciones educativas favorecerán el 
ejercicio del derecho de asociación de los padres, 
así como la formación de federaciones y confede-
raciones». Ley Orgánica 8/1985. (BOE, 4 de julio 
de 1985).

Por lo que respecta al Consejo Escolar del Estado, 
desde un primer momento accedieron al organismo 
las dos Confederaciones mayoritarias de asociacio-
nes de padres y madres del alumnado, como son la 
Confederación Española de Asociaciones de Padres 
de Alumnos (CEAPA) y la Confederación Católica 
Nacional de Padres de Familia y Padres de Alum-
nos (CONCAPA); la primera con una implantación 
principal en los centros públicos y la segunda funda-
mentalmente en el ámbito de los centros privados 
concertados religiosos. De los doce representantes 
de los padres y madres de alumnos en el Consejo 
Escolar del Estado, siete correspondían a CEAPA y 
cinco a CONCAPA.

La participación de los padres y de las madres en 
los Consejos Escolares territoriales, tanto del Esta-
do, como de las Comunidades Autónomas, así como 
en los municipales y comarcales, ha permanecido sin 
grandes modificaciones, desde un punto de vista nor-
mativo, desde que la estructura básica de dicha parti-
cipación fuera definida por la LODE.

La LODE constituye el cuerpo legal que confor-
ma la regulación de la participación de los padres y 
madres, entre otros sectores, tanto en los órganos 
colegiados de gobierno y de control y gestión de los 
centros docentes, como a través de la participación 
del sector en la programación general de la enseñan-
za en los órganos institucionales creados al efecto.

Sobre la necesidad de incluir a las familias en el acto 
educativo de la escuela, el conocido como Informe 
Coleman (1966) supuso un claro cambio de tenden-
cias en la educación, ya que durante mucho tiempo se 
pensó que las diferencias en los resultados escolares 
entre las diferentes clases sociales podían tener que 
ver con la cantidad y calidad de recursos educativos 
(equipamientos) entre las diferentes escuelas, según 
el estatus y las personas que asistieran a ellas, todo lo 
cual generaba importantes diferencias en el acceso y 
rendimiento escolar entre las clases sociales.

Como señalan PérEz-díaz, rodríGuEz y sánchEz 
FErrEr (2001), este argumento aún sostenido por al-
gunas personas parece tener cada vez menos base 
empírica, ya que el Informe aludido (colEMan, 1966), 
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dirigido por James Coleman en los Estados Unidos, 
concluía diciendo que:

«las diferencias de equipamientos en las escuelas 
de las zonas prósperas y las de las zonas deprimi-
das eran mucho menores de lo esperado, y que 
por otra parte, las diferencias de aprendizaje eran 
mucho mayores dentro de cada escuela que entre 
las distintas escuelas, lo que indicaba una mayor 
influencia del entorno familiar que de los edificios 
propiamente dichos» (PérEz-díaz, rodríGuEz y 
sánchEz FErrEr 2001, p. 27).

En España, los primeros sociólogos de la educación 
dedicados al estudio de la participación de los padres 
en la escuela se hicieron eco de esta idea y de la ne-
cesidad de involucrar a la Comunidad Educativa en el 
hecho educativo. Así, Gonzalo Anaya, aseguraba de-
tectar en la participación familiar un antídoto eficaz 
contra el fracaso escolar:

«Nosotros pensamos que si el fenómeno éxito/
fracaso se evidencia en la escuela es que hay dos 
factores concomitantes: unas condiciones objeti-
vas que van a hacer posible esa participación en la 
escuela y unas causas productoras y anteriores al 
encuentro con la escuela. Pensamos que porque el 
éxito/fracaso se produzca en la escuela no hay que 
esperar que la causa esté en ella, porque para no-
sotros está fuera de ella. Estimamos que las cau-
sas se hallan en los rasgos sociales, económicos, 
culturales y psicológicos de la familia del escolar». 
(anaya 1979, p.79).

Como consecuencia, a partir de ese momento, algu-
nos autores reclamaron, la necesidad de que los pa-
dres accedieran a los centros educativos. Pulpillo dice:

«Resumiendo, hemos de llegar a la conclusión de 
que escuelas y profesores no pueden sustraerse 
a ese movimiento de penetración de los padres 

en los centros educativos, al contrario, debe acep-
tarse como algo irreversible, pues nadie puede 
alegar mayor derecho que ellos para intervenir 
en la educación de sus hijos (…) no negar este 
derecho, sino hacer consciente a la familia de él es 
la acción más sagaz para la estabilidad social de los 
pueblos» (PulPillo 1982, p.14).

Este pensamiento llega hasta nuestros días y han sido 
muchos los autores que han reclamado la presencia 
de los padres en la educación de sus hijos, relacio-
nándolos con la escuela en aras de asegurar una for-
mación completa e integral de los alumnos. Veamos 
algunas de las opiniones de los sociólogos españoles:

«[…] la relación padres-escuela es vital en la edu-
cación de los hijos» (díEz, 1982, p.9).

«Los padres somos los primeros y principales 
educadores de nuestros hijos y nadie nos exi-
me de la responsabilidad sobre los hijos y su 
educación»(cErvEra y alcázar, 1995, p.27).

«[…] la escuela y el hogar son entornos diferen-
tes de enseñanza y aprendizaje que, casi necesa-
riamente, están llamados a entenderse» (lacasa, 
1997, p.133).

arasanz (2014, p.73), nos dice que:

«La familia tiene el derecho y la obligación de par-
ticipar en la educación de sus hijos, siendo este 
uno de los puntos fundamentales del principio de 
la libertad de enseñanza que ya se inicia con la 
elección de centro en donde los hijos desarro-
llarán sus estudios y que tendrá continuidad a lo 
largo de toda su formación».

Mario Martín bris y joaquín Gairín (2007, p.107) afir-
man:

«La sociedad democrática se fundamenta en la 
participación y esta, a su vez, es un instrumento 
eficaz para garantizar el desarrollo del derecho a 
la educación, tanto de las personas consideradas 
individualmente como de los grupos, y puede dar 
respuestas a la idea de centro abierto, permeable, 
al entorno e interactuado con él».

Como hemos visto, la participación es en ciertos mo-
mentos compleja, la cultura de participación también 
lo es porque ambas implican variables que requieren 
combinarse y que en muchas ocasiones están lejos del 
dominio de las personas. Morín (2002) dice que «todo 
está en todo y recíprocamente, cada uno de los indivi-
duos en una sociedad es una parte de un todo, que es 
la sociedad, pero ésta interviene, desde el nacimiento 
del individuo, con su lenguaje, sus normas, prohibicio-
nes, su cultura, su saber». Poner en común cada uno 
de estos factores implica un ejercicio de acuerdos, de 
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convención, que en la mayoría de los casos es lo más 
difícil de conseguir, de ahí la importancia de compren-
der que lo que hace uno influye en el otro.

salazar (2003) destaca que la enseñanza con fi-
nes de participación tiene la intención de generar 
una actitud activa ante el aprendizaje con sentido de 
responsabilidad, de solidaridad y cooperación; fomen-
tar la equidad al distribuir adecuadamente el trabajo 
entre los alumnos; abolir la discriminación; fortalecer 
las relaciones sociales y multiculturales con base en la 
amistad, el apoyo y la convivencia continua así como 
desarrollar las habilidades sociales. En resumen, pre-
tende crear una atmósfera para preparar a los alum-
nos para lo que espera de ellos la sociedad.

El hecho de centrarnos en la implicación de los 
padres en la escuela no significa que la participación 
vaya a tratarse de forma aislada ya que tenemos que 
tener en cuenta siempre la idea de Comunidad Edu-
cativa como elemento clave y dinamizador de la insti-
tución educativa. Así, y aunque volveremos sobre esta 
idea, como señala Antonio Bolívar:

«demandar nuevos servicios y tareas educativas a 
la escuela, para no limitarse a nueva retórica, de-
biera significar asumir una responsabilidad com-
partida, con la implicación directa de los padres 
y de la llamada Comunidad Educativa» (bolívar, 
2006, p.121)

En síntesis, tenemos que considerar que la partici-
pación es importante para la institución educativa. 
Como hemos visto, participar es formar parte activa, 
por lo tanto, en la participación educativa los padres 
deben formar parte activa de la educación de sus hi-
jos como primeros educadores.

Así es importante que se establezca una cultura 
de la participación. Debe procurarse constancia y 
responsabilidad, deben establecerse objetivos claros 
para que la motivación a la acción sea más sencilla, 
lo que promoverá que los esfuerzos se encaminen a 
un bien común. Se necesitan programas de educación 
efectivos que exalten, entre otros aspectos, la cordia-
lidad, la apertura, la tolerancia, el uso inteligente de la 
información, la sensibilidad y la empatía. Entonces la 
construcción de una cultura de participación será en 
sí misma participativa.

4. Teorías que apoyan la necesidad 
de la participación familiar en la 
escuela
Los conceptos de participación, intervención, implica-
ción, u otros relacionados con el papel de los padres 
en educación no aparecen sistemáticamente en los 
textos legales españoles hasta mediados del siglo XX. 

Es a partir de la década de los 70, con la aparición 
de la Ley General de Educación, Ley 14/1970 cuando 
encontramos las primeras intervenciones públicas a 
favor de que los padres se impliquen directamente 
en la educación de los hijos, más concretamente en 
el ámbito escolar.

Esto llevará a las distintas normas legislativas y a la 
inclusión efectiva de los padres en los textos jurídicos 
sobre educación. La situación responde a las nuevas 
corrientes educadoras provenientes de países anglo-
sajones que van abriéndose camino hacia una realidad 
social: la constatación de que los factores externos a 
la escuela tienen un papel importante en el éxito de 
los alumnos. La educación no consiste solamente en 
el niño, el profesor y el aula. Hay otros factores que a 
veces son tanto o más determinantes para el resulta-
do final de la acción educativa.

Las ideas coinciden con las teorías que han ido 
apareciendo a lo largo del siglo XX sobre las funcio-
nes de la institución educativa que ponen de manifies-
to una progresiva concienciación de que la educación 
no es un microcosmos, una burbuja, donde lo que 
sucede no se transmite al exterior. A finales del siglo 
XX encontramos una serie de marcos teóricos, origi-
nados en distintos ámbitos de pensamiento, que con-
sidero son la base justificativa y realmente operativa 
de la confirmación de una conciencia colectiva que ha 
originado que, hoy día, nadie cuestione la importancia 
de la participación de las familias en la educación de 
los hijos y, por lo tanto, que estas participen del se-
gundo ámbito de socialización que más educa y forma 
la personalidad: los centros educativos.

Los avances y cambios de paradigma intervinieron 
en este sentido en diversas ramas del saber: –la psico-
logía, la sociología, la comunicación, y el conocimien-
to,– que, al mismo tiempo que otros, remarcaron la 
necesidad de una obertura a los distintos contextos.

En el ámbito de la Psicología, el estudio del in-
dividuo se extendió a su entorno, lo cual favoreció 
las posibles relaciones de la propia disciplina, que al 
mismo tiempo amplió su ámbito de acción hacia la 
educación. La Sociología, que está cada vez más aleja-
da del enfoque positivista de Comte, y con la idea de 
conflicto de Weber planeando sobre los distintos es-
tudios. Finalmente, la irrupción y avances de la teoría 
de la información, al considerar primero el mensaje 
como elemento aislado, impulsó al imprescindible es-
tudio del ambiente en que se mueve la información, 
con la intervención de los mass-media para compren-
der los efectos de esta sobre las personas.

La teoría del Capital Social parte desde el ámbito 
de la sociología. Esta teoría surgió a mediados de los 
años ochenta del siglo pasado, a partir de los para-
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digmas de las Ciencias Sociales, y ha seguido vigente 
durante los primeros años del siglo XXI con auto-
res como jaMEs saMuEl colEMan (1988), robErt Pt-
naM (1993), PiEr bordiEu (1997), o FrancEs FukuyaMa 
(2004), constituyendo el marco de referencia idóneo 
para explicar la idea de la Comunidad Educativa y, 
principalmente, para reflexionar sobre su idoneidad 
de desarrollo en el ámbito escolar.

La idea de Capital Social ha sido tratada por dife-
rentes autores e institutos con matices personales. 
El Instituto de Estudios de Capital Social (INCAS) se 
refiere al Capital Social como al conjunto de recur-
sos que posee una comunidad, fruto del desarrollo de 
una red social duradera y consolidada de relaciones 
con consentimiento mutuo. Se trata, sin duda, de una 
visión estructural del capital humano, según la cual la 
comunidad sería el punto de partida para desarrollar 
nuevos recursos en beneficio de toda la comunidad 
(bourdiEu, 2001).

sEGún colEMan (1987, p.15), «el Capital Social de 
las familias es esencial para el rendimiento escolar 
de los hijos, que contribuye positivamente en el de-
sarrollo del joven». Otras comunidades que inciden 
en la formación del Capital Social vinculado al capital 
humano son:

 — Las relaciones de parentesco.

 — La comunidad del entorno, la vecindad.

 — Las relaciones ligadas a la vida social adulta: los 
amigos, las relaciones entre generaciones y entre 
iguales, el tiempo de ocio del joven y el adolescen-
te vinculado a la formación de su capital humano y 
por lo tanto, su rendimiento.

No todos los modelos de escuela presentan los mis-
mos resultados. colEMan (1987, p.118) estudió los 
resultados de 893 escuelas públicas, 84 católicas, y 
27 privadas y llegó a la conclusión de que «(…) en 
general, el mayor nivel de los alumnos de la enseñan-
za privada tenía el origen directo en una mayor red 
de relaciones sociales en el entorno de la comunidad 
educativa y, por tanto, en un sistema de valores más 
unificado que los de la escuela pública estatal».

Siguiendo a este mismo autor, cabe apuntar que 
en las comunidades de elevado capital social, como 
en las de cariz religioso, la aportación de la comuni-
dad puede en parte compensar los déficits de capital 
social familiar, circunstancia más difícil cuando esta 
comunidad no existe, al margen de la vinculación de 
los padres al proyecto escolar.

Otro autor, Putnam, se refiere al Capital Social en 
términos de actitud o de virtud cívica:

«Allí donde existe un elevado compromiso cívi-
co con los asuntos comunitarios en general, los 

profesores hablan de la existencia de unos niveles 
superiores de apoyo de los padres y de menos 
actos de mala conducta entre los estudiantes. (…) 
la correlación entre la infraestructura comunita-
ria, por un lado, y el compromiso de estudiantes 
y padres con la escuela, por otro, es fundamental» 
(PutnaM, 2002, p.405).

«El Capital Social está estrechamente relacionado 
con lo que se ha llamado actitud cívica. La dife-
rencia reside en que el capital atiende al hecho de 
que la virtud cívica posee su mayor fuerza cuando 
está enmarcada en una red densa de relaciones 
sociales recíprocas. Una sociedad compuesta por 
muchos individuos virtuosos pero aislados no es 
necesariamente rica en Capital Social» (PutnaM, 
2002, p.14).

Para que todo esto se diera en el ámbito educativo 
se requeriría que hubiera un estado relacional total-
mente horizontal, en un plano de igualdad entre los 
diferentes miembros y colectivos de la Comunidad 
Educativa. Debería ser una comunidad democrática, 
solidaria, tolerante, comprometida y donde se dieran 
verdaderos lazos de igualdad.

bolívar (2006), otro de los autores que ha investi-
gado el tema del Capital Social, lo define como:

«los recursos con que cuenta una persona, gru-
po o comunidad, fruto de la confianza entre los 
miembros y de la formación de redes de apoyo 
mutuo y que, como los otros capitales, el econó-
mico y el humano, es, a su nivel, productivo por los 
efectos beneficiosos para que la comunidad y sus 
miembros puedan conseguir determinados fines» 
(bolívar, 2006, p.139).

De esta definición podemos citar varios aspectos, 
destacando principalmente que para que exista Capi-
tal Social debe haber ambiente de confianza, de inter-
cambio mutuo y de comunicación entre las personas 
que forman parte de la comunidad que se trate. Otro 
de los aspectos a destacar es lo que se ha conveni-
do en denominar «redes de apoyo mutuo» lo que 
da idea de la necesaria unión entre las personas y/o 
grupos implicados; y finalmente, la necesidad de que 
nadie trabaje a nivel individual ya que si prescinde del 
grupo no obtendrá el rendimiento deseado; en el Ca-
pital Social ha de obtener provecho todo el grupo.

Como consecuencia del desarrollo de la teoría del 
Capital Social podemos identificar cuatro beneficios 
para la participación: creación de altos niveles de con-
fianza recíproca en la Comunidad Educativa, genera-
ción de una normativa compartida por la comunidad 
escolar, creación y gestión de recursos comunitarios 
y, por último, una mayor cooperación y coordinación 
en el trabajo de equipo.



ParticiPación Educativa 89

5. Beneficios  de  la  participación 
de las familias
Como hemos dicho, entendemos que participar en 
la escuela supone un principio de corresponsabilidad 
que empieza por la implicación en la educación de 
los propios hijos e hijas para ir alcanzando mayores 
cuotas de presencia en el centro educativo y en el 
entorno; y no sólo de presencia sino de capacidad de 
iniciativa, de audiencia, de propuesta y de incidencia 
en la toma de decisiones. Se puede participar a títu-
lo individual o en asociación con el resto de familias, 
o haciendo red y creando organizaciones de tercer 
nivel, con el objetivo de lograr mayor influencia en la 
gestión del sistema educativo y en la definición de las 
políticas educativas.

Analizando las normas y tratados a los que se 
adhieren los países europeos, hemos comprobado 
la ausencia generalizada dentro de los países de la 
Unión Europea, de un enfoque basado en los dere-
chos, tanto en el campo de la participación de los pa-
dres como en los sistemas educativos en general. Este 
aspecto perturba la participación desde un punto de 
vista legal, ya que a pesar de haber firmado tratados 
internacionales, en muchos países, al redactar las le-
yes educativas se olvidan de ello, lo que repercute 
negativamente en la colaboración legal entre familias 
y centros educativos.

Estudiando las leyes españolas y cómo estas re-
conocen implícita o explícitamente la participación 
de los padres en la educación de sus hijos, la legisla-
ción educativa otorga un lugar estratégico al asocia-
cionismo de madres y padres, lo que le permite ser 
un vínculo natural entre las familias y la institución 
escolar, pero también le abre espacios que le permite 
contribuir en la articulación y aprovechamiento de las 
potencialidades educativas del territorio.

El tipo de acción llevada a cabo se refiere a la in-
tensidad de la participación: desde una participación 
muy puntual y pasiva, hecha individualmente, como 
asistir a la reunión informativa de inicio de curso, 
hasta el nivel de acción que requiere un trabajo en 
equipo, o incluso en red, y que parte de la iniciativa 
propia de las familias, como puede ser, por ejemplo, 
el hecho de impulsar un proyecto de creación con-
junta que remodele a fondo los espacios exteriores 
del escolar.

Los estudios muestran una realidad compleja y es 
que la participación en España es escasa y los obstá-
culos son muchos. Las dificultades se relacionan es-
pecialmente con las incomprensiones mutuas entre 
el colectivo de las familias y el colectivo profesional 
(problemas de lenguaje y de interpretación de len-

guaje, problemas de comunicación). Tenemos que te-
ner en cuenta que es necesario formar a las familias 
en aspectos relacionados con la participación edu-
cativa, y se reclama favorecer espacios abiertos de 
interlocución y diálogo ya que los Consejos Escolares 
no son los únicos espacios de participación aunque 
sean prescriptivos y necesarios (coMas et al., 2014).

Se advierte una cierta evolución en las publica-
ciones, desde el escepticismo y desánimos iniciales 
respecto a las posibilidades de participación de los 
padres (las investigaciones de los años 80 y 90 hablan 
sobre todo de dificultades), hasta un mayor optimis-
mo en el momento presente, en el que se señalan 
muchas ventajas de la participación y en el que todos 
los autores consideran que esta participación es ne-
cesaria y que, aunque es todavía escasa, existe interés 
y preocupación por parte de los padres (Martín bris 
y Gairín, 2007).

En lo que se refiere a las ventajas de la participa-
ción, ya en su momento kñallinsky (1999) aseguraba 
que quienes son capaces de participar experimentan 
un gran crecimiento personal al entrar en contacto 
con otras personas que tienen el mismo interés (en 
este caso el interés por la mejora de la educación), 
y además ayudan a mejorar la actividad educativa del 
centro, lo que influye en la educación de sus hijos. 
Posteriormente, el consEll Escolar dE catalunya 
(2005) dio una buena valoración a las Asociaciones 
de Madres y Padres de Alumnos como instrumentos 
de participación e indicó que en muchos centros pri-
vados los padres participan de forma activa, y en cen-
tros públicos se realizan propuestas comprometidas 
y también existen numerosos ejemplos de participa-
ción.

Más recientemente, el consEjo Escolar dEl Estado 
(2014) señala que la participación de las familias 
impacta en el clima del centro y en la mejora de los 
resultados de los alumnos. Además, un buen clima 
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escolar se relaciona con la estabilidad del profesorado, 
con el aumento del sentimiento de pertenencia de las 
familias respecto al centro y con el aumento de la 
participación en las elecciones al consejo escolar.

En lo que se refiere a la práctica de la participa-
ción en España, podemos concluir diciendo que la 
red de asociaciones y confederaciones que se ha ido 
creando es representativa de todos los tipos de es-
cuelas: privadas, privadas concertadas, laicas, religio-
sas, o públicas.

6. Propuestas de participación de 
las familias
Algunas propuestas posibles de participación de las 
familias en la escuela pueden ser:

 — Establecer a nivel europeo dispositivos que refle-
jen las expectativas y las opciones de los padres, 
por ejemplo, a través del Eurobarometro.

 — Concebir nuevas fórmulas de participación de las 
familias: ampliar el derecho de voto en el ámbito 
educativo según el modelo de democracia direc-
ta, favorecer la creación de escuelas gestionadas, 
en algunos aspectos, directamente por los padres, 
establecer nuevas fórmulas de gobernanza, y la 
implantación progresiva de las comunidades de 
aprendizaje.

 — Poner en práctica una campaña pública para sensi-
bilizar a los padres respecto a la participación den-
tro del marco de los mecanismos actuales, para 
promover una «ciudadanía activa» en este campo.

 — Mejorar la comunicación y la interacción entre 
los padres y las instancias educativas en todos 
los niveles de la enseñanza y en todos los ámbi-
tos geográficos (centro educativo, ámbito local, 
territorial, autonómico y nacional) e impulsar el 
establecimiento de colaboraciones asegurando las 
condiciones necesarias de orden legal, financiero y 
organizativo para la realización práctica de estos 
objetivos.

 — Promover y desarrollar la formación continua de 
los padres con el fin de ayudarles a ejercer su pa-
pel educador en una sociedad en constante evo-
lución, a ser más conscientes de sus responsabili-
dades y, también, para hacer asegurar una mayor 
coherencia en los mensajes que se establecen en-
tre la familia y la escuela.

 — Mejorar la formación de los futuros profesores en 
lo que se refiere a las relaciones escuela/familia.

 — Proponer soluciones para poder ejercer mejor las 
tareas de la familia en lo referente a la compa-

ginación del trabajo profesional y la conciliación 
familiar, incluyendo la posibilidad de participar en 
los centros educativos.

 — Aumentar la transparencia del funcionamiento de 
los centros educativos con el fin de abrirlos al diá-
logo para que de esta forma aumente la participa-
ción de los padres, adoptando horarios y métodos 
de dinámica de grupo más flexibles para facilitar 
esta participación.

 — Promover lugares de debate sobre la educación, 
subrayando principalmente las responsabilidades 
educativas de padres, madres y educadores.

 — Seguir impulsando la participación institucional a 
través de las asociaciones y confederaciones de 
padres y madres para que la voz de todos se pue-
da escuchar cada vez más.

Como hemos expuesto, existen frenos en la relación 
familia-escuela que deben ser superados y aunque la 
implicación en la escolarización de los hijos e hijas no 
es sólo participar desde la perspectiva organizativa, es 
cierto que es uno de los aspectos claves de la misma.

Reforzar el movimiento con la incorporación de 
un mayor número de familias, favorecer la democracia 
interna y la expresión de los intereses reales de las fa-
milias, regresar a la construcción de redes de relación 
más fuertes sin dejar de lado las funciones actuales 
de las asociaciones... son aspectos clave para el desa-
rrollo de un movimiento de familias que debe fijar su 
objetivo en conseguir una educación de calidad para 
sus hijos e hijas.

Necesitamos un asociacionismo fuerte e implica-
do con el que se pueda contar a la hora de tomar 
decisiones. Las instituciones son fuertes en la medida 
en que lo son también las organizaciones y personas 
que forman parte de ellas. La articulación organizativa 
de la Comunidad Educativa es imprescindible para la 
educación.

Podemos decir para concluir, algunas pautas o ac-
ciones más concretas que consideramos mejorarían 
y favorecerían la participación de las familias, favore-
ciendo la unión familia-escuela:

 — Establecimiento de canales para el intercambio de 
información útil, completa, oportuna entre institu-
ción educativa y los padres.

 — Promoción del desarrollo de diversas modalida-
des de participación de los padres en la institución 
educativa, en distintas instancias y no sólo en los 
niveles informativo y colaborativo.

 — Facilitación del trabajo de las Asociaciones de 
Padres y Madres de Alumnos: que cuenten, en lo 
posible, con un lugar físico definido; asegurar que 
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sus directivas sean representativas y su funciona-
miento democrático; que tengan control sobre el 
destino de los recursos que aportan, etc.

 — Fomento de una participación más igualitaria, de 
hombres y mujeres. Incentivo de la participación 
de los padres en diversas instancias. Asignación de 
tiempo y recursos especiales para los educadores 
que trabajan con padres. Creación de mecanismos 
para la incorporación de padres y padres, en los 
procesos formales de aprendizaje de sus hijos, ta-
les como trabajo en el aula, confección de material 
didáctico, sistema de apoyo al aprendizaje fuera 
del aula y otros.

 — Creación de mecanismos para la incorporación de 
padres en los procesos de gestión de la institución 
educativa, tales como decisiones financieras, de in-
fraestructura y equipamiento, etc.

 — Fijación de las reuniones de padres y madres en 
horarios que faciliten la asistencia y participación 
activa de la mayoría de las familias.

 — Mejora de la estructura, contenido y dinámica de 
las reuniones de padres y madres.

 — Organizar las reuniones en torno a temas de in-
terés para las familias, abarcando aspectos relacio-
nados con los procesos de crianza y educativo de 
niños y niñas y orientarlos acerca de cómo pue-
den continuarlos en el hogar.

 — Formación de alianzas y redes de las Asociaciones 
de Padres y Madres de Alumnos con otras asocia-
ciones de padres de la comunidad, con el fin de 
apoyarse, aprender unos de los otros, compartir 
recursos, etc.

 — Creación de vínculos de las comunidades educati-
vas con organizaciones comunitarias y otras insti-
tuciones locales que aporten sus puntos de vista y 
propuestas al enriquecimiento y cumplimiento del 
Proyecto Educativo de Centro.
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RAE: Armonía
Del lat. harmonĭa, y este del gr. άρμονία harmonía; propiamente 'juntura', 'ensamblaje'.
3. f. Proporción y correspondencia de unas cosas con otras en el conjunto que componen.
4. f. Amistad y buena correspondencia entre personas.
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Domenico Ghirlandaio (Domenico Bigordi)
Retrato de Giovanna degli Albizzi Tornabuoni
1489‑1490. Técnica mixta sobre tabla. 77 x 49 cm. Museo Nacional Thyssen‑Bornemisza

Esta efigie es un ejemplo riguroso del modelo de retrato florentino del Quattrocento, en el que el clien‑
te posa erguido, de estricto perfil y de busto, con los brazos en reposo y las manos juntas. En el rostro 
y en el cuerpo se idealizan tanto los rasgos como las proporciones. En el caso que nos ocupa, esto se 
aprecia tanto en las líneas que trazan el esbelto cuello y que dibujan el cuerpo, como en las inexpresivas 
y perfectas facciones.  La belleza ideal con que aparece Giovanna Tornabuoni está basada, por lo demás 
y al igual que sucede en otros retratos de la época, en principios teóricos y en ejemplos tomados de la 
Antigüedad clásica, modelos que, al ser utilizados, debían ser combinados con los rasgos individuales del 
personaje pintado.

La identidad de la retratada se ha podido establecer a través de medallas como la atribuida al graba‑
dor Niccolò Fiorentino, conservada en la National Gallery of Art de Washington, en la que Giovanna 
Tornabuoni, representada de perfil con una joya adornando su cuello, lleva incorporada una inscripción 
con su nombre. Ghirlandaio retrató además a Giovanna en uno de los frescos del conjunto de la capilla 
mayor de Santa Maria Novella. En estos frescos ocupa un lugar relevante dentro de la escena en la que 
se representa La Visitación.
Borobia, M.  Retrato de Giovanna degli Albizzi Tornabuoni ‑ Domenico Ghirlandaio (extracto). Madrid: Museo Nacional Thyssen Bornemisza.
< https://www.museothyssen.org/coleccion/artistas/ghirlandaio‑domenico/retrato‑giovanna‑degli‑albizzi‑tornabuoni >.
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Resumen

Educar es una apasionante pero compleja misión que 
requiere múltiples y variadas competencias profesionales 
y personales que incluyen la formación teórica, tanto en 
la materia específica que se imparta como pedagógica 
en general, además de una serie de competencias 
socioemocionales que sirvan de sustrato al proceso 
de enseñanza‑aprendizaje, agrupadas alrededor de tres 
grandes requisitos docentes: querer, saber y poder educar. 
Profesores que quieran implicarse, con la suficiente 
formación para desarrollar su trabajo eficazmente y 
que tengan capacidad de influencia sobre sus alumnos, 
disponen de una triple fortaleza que les permite aumentar 
significativamente las probabilidades de conseguir los 
objetivos educativos que persiguen.

Aunque el alumnado debe ser el principal protagonista de 
su formación académica y personal, el profesorado tiene 
muchas de las claves para que lo consiga, especialmente 
cuando el alumno no puede o no quiere hacerlo por sus 
propios medios, casos que generalmente acaban derivando 
en problemas de desmotivación o de convivencia. Es 
el profesorado, por lo tanto, un elemento central en la 
participación educativa, tanto por la cantidad de tiempo 
que pasa con sus alumnos como por el impacto que sus 
actuaciones tienen en su formación.

En este artículo nos centramos en repasar algunas de 
las competencias socioemocionales del profesorado 
susceptibles de mejora, si se les presta una atención 
adecuada y se fortalecen con entrenamiento.

Palabras clave: competencias socioemocionales del 
profesorado, desempeño profesional, buenas prácticas 
docentes, participación del profesorado, participación de 
las familias.

Abstract

Educating is an exciting but complex mission that requires 
multiple and varied professional and personal skills. That 
includes theoretical training in the specific subject that is taught, 
but also requires pedagogical abilities, in addition to a series 
of socio-emotional skills that serve as a basis to the teaching 
and learning process, that revolves around three great teaching 
requirements: to wish, to know and to be able to educate. 
Teachers who want to get involved, with enough training to 
develop their work effectively and have the ability to influence 
their students, have a triple strength that allows them to 
significantly increase the chances of achieving the educational 
objectives they pursue.

Although students are the ones who must learn and be trained, 
teachers have many of the keys to achieve it, especially in cases 
where students can not or do not want to do it by their own 
means, cases that usually end up in demotivation and schools 
co-existence problems. Teachers are therefore a central element 
in educational participation, both for the amount of time they 
spend with their students and for the impact their actions have 
on the education of children and young people.

In this article, we focus on reviewing some of the professional 
and personal competences of teachers that can be improved, 
if they are given adequate attention and strengthened with 
training. The competences that we address here focus on the 
socio-emotional field, with the intention that they serve teachers 
to reflect on what aspects need improvement and how to do it, 
though due to space limitations, the competences of curricular 
scope are not mentioned.

Keywords: socio-emotional competencies, professional 
performance, best practice examples, teacher participation, 
family participatin.

1. Profesorado competente, factor 
clave en el éxito escolar
Aunque quien debe aprender y formarse es el alum‑
nado, muchas de las claves para que lo haga dependen 
de la actuación del profesorado, cuya competencia 

docente y talante personal aportan un plus decisivo 
sobre lo que sería capaz de aprender el alumnado por 
sus propios medios. Un profesorado competente es, 
por lo tanto, un factor determinante de participación 
educativa, entendiendo por profesorado competente 
el que se adapta inteligentemente al contexto que le 
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toca afrontar, gestionando eficazmente situaciones, 
variables y personas, con el fin de crear un clima fa‑
vorable tanto para el trabajo como para la conviven‑
cia, considerando que el aula puede ser un espacio 
de entrenamiento de cualquier tipo de competencias 
que contribuyan a un pleno desarrollo personal. De 
lo anterior se deduce que el profesorado ha de en‑
trenar las competencias académicas y personales que 
algunos alumnos no tienen y deberían tener, al tiempo 
que se entrena a sí mismo en dichas competencias, en 
un proceso permanente de crecimiento profesional y 
personal. Despertar la curiosidad, robustecer la fuer‑
za de voluntad, estimular la automotivación, fortale‑
cer la perseverancia, elevar la autoestima, potenciar 
la resiliencia, fomentar el respeto y el autocontrol, 
promover la solidaridad y la empatía, cultivar el sen‑
tido crítico y el civismo, deberían ser objetivos axia‑
les de una educación integral, por lo que se deberían 
desplegar como práctica habitual en todas las clases 
y tutorías, con el fin de crear fortalezas duraderas y 
hábitos consolidados. Para poder desarrollar eficaz‑
mente esta labor, el profesorado debería ser compe‑
tente al menos en los siguientes ámbitos:

 — Competencia emocional. Capacidad de gestio‑
nar eficazmente emociones propias y ajenas, y de 
mantener una sana relación consigo mismo, a tra‑
vés de competencias intrapersonales tales como 
la autoestima, el autocontrol, la autoayuda, la auto‑
motivación o la inteligencia emocional, entre otras. 
El objetivo de esta competencia es el bienestar 
emocional del propio docente y de sus alumnos.

 — Competencia social. Capacidad de gestionar re‑
laciones, propias y ajenas –con los alumnos, con 
otros docentes y con familias– además de ges‑
tionar las relaciones de los alumnos entre sí. El 
objetivo es una convivencia positiva, basada en el 
respeto, la empatía, el buen trato, la solidaridad, la 
tolerancia y el compañerismo.

 — Competencia cognitiva. Dominio de conocimien‑
tos y técnicas sobre las materias que se imparten. 
El objetivo es conseguir personas preparadas para 
hacer frente a la vida y continuar estudios, en su 
caso.

 — Competencia motivacional. Capacidad para moti‑
varse y motivar al alumnado, con contenidos inte‑
resantes, presentados de forma atrayente median‑
te metodologías activas. El objetivo es conseguir 
personas capaces de marcarse metas en la vida y 
esforzarse para conseguirlas.

 — Competencia atencional. Capacidad para conse‑
guir dirigir y mantener la atención de los alum‑
nos hacia lo escolar, además de distribuir equita‑
tivamente la atención del docente entre todo el 
alumnado sin excepción, atendiendo más a quien 
más lo necesita. El objetivo es conseguir personas 
capaces de concentrarse en el trabajo.

La suma de estas competencias docentes, entre otras, 
conforma la capacidad docente de gestión de la clase, 
que permite manejar eficazmente cualquier situación 
o problema que se presente en el aula, siempre que 
esté dentro de su campo de acción.

2. Competencias 
socioemocionales del profesorado
El profesorado debe tener, no sólo conocimientos so‑
bre las materias que imparte, sino sobre todo compe‑
tencias de gestión de la clase en sus diferentes ámbi‑
tos y, dado que la docencia es un trabajo de personas 
con personas y cuyo objetivo preferente es formar 
personas, las competencias socioemocionales de los 
docentes tienen un peso importante en el proceso 
educativo, pues poco se consigue cuando un profe‑
sor pretende inculcar en sus alumnos competencias 
que no domina ni se aplica a sí mismo. El profesorado 
debe, por lo tanto, centrarse en una doble tarea debi‑
do a su liderazgo socioemocional en el aula:

 — formar a los alumnos en competencias socioemo‑
cionales;

 — formarse ella/él, con una múltiple finalidad, para 
cumplir mejor su misión, para sentirse bien, para 
educar a sus alumnos y para que éstos se sientan 
bien.

En el aula hay una continua corriente de roces que 
van dejando huellas dulces, insípidas o amargas, pues 
en cada momento hay, inevitablemente, continuamen‑
te sonrisas, miradas despectivas, mensajes, alegrías, te‑
mores… Y este torrente socioemocional determina 
todo lo demás: los resultados académicos, el bienes‑
tar o malestar de alumnado y profesorado y la calidad 
de la relación entre ellos. Por ello, el profesorado no 
puede dejar que el azar y la improvisación se encar‑
guen de regular tan decisivo espacio educativo, pues 
los posos que dejan estos continuos roces interper‑
sonales afectan además, al equilibrio personal, poten‑
ciando o socavando autoestimas y afectando tanto a 
la misión profesional como al bienestar personal.

El alumno aprende de todo a todas horas y el pro‑
fesor enseña, por acción u omisión, lo que es y lo que 
siente más que lo que dice o pretende transmitir aca‑
démicamente. Ante las mismas situaciones, hay profe‑
sores que salen airosos convirtiendo los problemas 
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en retos profesionales, mientras que otros sucumben 
sumergiéndose en un mar de quejas y culpabilizacio‑
nes, generalmente hacia los demás.

Desde siempre, los profesores más apreciados 
y valorados lo fueron sobre todo por sus cualida‑
des emocionales que, si antaño eran deseables, en 
la actualidad se han convertido en absolutamente 
necesarias. Las aulas de hoy, especialmente en nive‑
les obligatorios, son escenarios complicados en los 
que el profesorado, que en otros tiempos tenía ga‑
rantizada la audiencia, hoy en día tiene que ganarse 
la actitud positiva y el respeto de sus alumnos, para 
lo que no hay otro camino que dotarse de nuevas 
competencias profesionales que faciliten una gestión 
eficaz de la clase, lo que implica un manejo efectivo 
de procesos tan diversos como específicos: observar, 
escuchar, convencer, entusiasmar, captar y mantener 
la atención, pactar, liderar, mediar, respetar y hacerse 
respetar, perdonar, sancionar, negociar, tomar decisio‑
nes, emprender, planificar…

Cuando a personas adultas se les pide que recuer‑
den a sus mejores profesores del pasado, es decir, 
quienes más les impactaron positivamente, la mayoría 
de las cualidades que suelen atribuirles son de carác‑
ter socioemocional: cercanía, confianza, credibilidad, 
entusiasmo, capacidad motivadora, respeto, disponi‑
bilidad… Sólo unas pocas cualidades de las citadas 
son de carácter cognitivo‑académico: explicaba muy 
bien, sabía mucho, era muy culta… También cuando 
se pregunta a profesionales de éxito en diferentes 
campos (deportistas, artistas, investigadores, empre‑
sarios…) a qué atribuyen el mismo, las respuestas van 
por los mismos derroteros: consideran que han teni‑
do mucho que ver competencias socioemocionales 
tales como la fuerza de voluntad, la perseverancia, la 
fortaleza mental o la capacidad de superar adversida‑
des. Por esta razón podemos aceptar sin demasiadas 
dudas que las competencias socioemocionales y mo‑
tivacionales están bien presentes tanto en el proceso 
educativo como en cualquier faceta personal o profe‑
sional que se emprenda a lo largo de la vida. Para apo‑
yar la relevancia de las competencias socioemociona‑
les y motivacionales en educación, podemos resaltar 
algunas razones y relacionarlas con sus objetivos:

 — Finalidad instrumental: facilitan la consecución de 
éxitos educativos, laborales, sociales y personales.

 — Finalidad afectiva: proporcionan satisfacción y con‑
tribuyen al bienestar personal.

 — Finalidad ecológica: sirven para adaptarse al con‑
texto y responder eficazmente a situaciones a me‑
nudo problemáticas.

 — Finalidad preventiva: tienen valor protector sobre 
la autoestima y el equilibrio emocional, generando 

efectos saludables que arman frente a problemas 
como el burnout, crisis de ansiedad u otras altera‑
ciones anímicas.

 — Finalidad social: son un poderoso instrumento de 
influencia social, siendo la vía más directa y efec‑
tiva para conseguir cambios benéficos en pensa‑
mientos, sentimientos, actitudes y comportamien‑
tos de alumnos y familias.

En este trabajo se desgranan algunas competencias 
socioemocionales que pueden ayudar al profesorado 
a cumplir mejor su misión profesional y a obtener 
mayor satisfacción personal:

 — Competencias emocionales. Incluimos aquí una 
serie de competencias fundamentalmente emo‑
cionales y motivacionales, entre las cuales desta‑
camos las cinco siguientes:

1. Implicación… saludable.

2. Claridad en la misión.

3. Calma: autocontrol.

4. Proactividad.

5. Innovación: creatividad y receptividad.

 — Competencias sociales. Incluimos en este apar‑
tado las competencias que regulan las relaciones 
interpersonales propias y ajenas, bien entre do‑
centes, o de docentes con alumnado, o de profe‑
sorado con familias, de las que cabría destacar las 
cinco siguientes: 

1. Asertividad.

2. Empatía.

3. Influencia.

4. Confluencia: trabajo en equipo del profesorado.

5. Cooperación con las familias.

2.1 Competencias emocionales

2.1.1. Implicación… saludable

La implicación es un factor clave pues, ninguna de las 
otras competencias docentes tiene cabida sin ella. 
Por implicación entendemos la predisposición a asu‑
mir las responsabilidades y funciones propias con el 
máximo compromiso, tanto en las actuaciones («ha‑
cerlo lo mejor posible») como en la preparación de 
estas («prepararme lo mejor posible»). Un profesora‑
do implicado es aquel que ama su profesión y disfruta 
educando, al tiempo que hace disfrutar a sus alumnos 
mientras aprenden. El grado de implicación puede os‑
cilar entre dos extremos, desde el entusiasmo hasta 
la negligencia, pasando por estados intermedios como 
el gusto por educar o el mero cumplimiento sin más. 
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Lo deseable es que la implicación sea máxima, pero 
en ocasiones puede tener sus riesgos si no se acom‑
paña de una actitud de autoprotección emocional, ya 
que puede acabar desgastando emocionalmente al 
profesor, si los resultados no van en consonancia con 
los esfuerzos realizados o por saturación de tareas 
y responsabilidades, pudiendo derivar en desencanto, 
desbordamiento (el sentimiento de estar quemado o 
burnout) o actitudes tóxicas de hiperresponsabilidad 
(asumir más funciones y responsabilidades de las que 
están dentro del campo de acción, queriendo arre‑
glarlo todo, tanto lo que entra dentro de las propias 
funciones como lo que no). Se trata de adoptar una 
actitud de implicación saludable, tratando de hacer lo 
mejor posible todo lo que esté en nuestras manos, 
pero acotando responsabilidades, midiendo esfuer‑
zos y procurando en todo momento compatibilizar 
lo con un estado de bienestar emocional, generador 
de emociones gratificantes, ilusión y automotivación, 
y no de estados anímicos tóxicos, como la ansiedad, 
la culpabilización o la preocupación. Para protegerse 
emocionalmente, conviene saber deslindar responsa‑
bilidades propias («lo que nos toca») y evitar el filtra‑
do de nuestra atención sólo hacia lo negativo, obvian‑
do lo positivo. En este punto, podemos distinguir tres 
perfiles de profesorado según su actitud:

 — Quienes se consideran exclusivamente efecto (y 
no causa) de todo lo que pasa en el aula y buscan 
causas externas (quejas, excusas), eludiendo cual‑
quier responsabilidad y sin intervenir para cam‑
biar la situación, adoptando una actitud evasivo‑
pasiva. Suele estar ligada esta actitud a un perfil 
de profesorado que, aunque poco frecuente, suele 
generar un gran malestar en la comunidad educa‑
tiva: el profesorado negligente, que intenta eludir 
responsabilidades y no se ocupa de nada, pero se 
queja de todo, culpando de los problemas a los 
demás agentes y exigiendo a los demás (familias, 
alumnos, administración o dirección) que hagan 
lo que ellos no hacen, adoptando una actitud de 
mínimos o menos aún, instalados en la cultura de 
la queja.

 — Quienes se consideran causa única de todo lo que 
ocurre en clase, pretendiendo arreglar tanto lo 
que está dentro como lo que está fuera de su cam‑
po de acción, sin tener en cuenta que hay factores 
dependientes de otros agentes socioeducativos 
(familia, entorno social y digital, iguales, administra‑
ción), lo que puede generar efectos emocionales 
perniciosos por exceso de responsabilidad.

 — Quienes se consideran concausa, junto a otros 
agentes, de lo que pasa en el aula e intervienen 
activamente para encontrar soluciones a los pro‑
blemas que se les presentan, pero acotando pro‑

filácticamente lo que está dentro de sus posibi‑
lidades de intervención. Es esta una actitud sana 
que combina eficacia con satisfacción emocional; 
se intenta educar lo mejor posible, al tiempo que 
se evitan daños emocionales.

2.1.2. Claridad en la misión

La implicación, para que se traduzca en eficacia do‑
cente, debe estar al servicio de un propósito edu‑
cativo claramente definido y compartido con la co‑
munidad educativa, pues de nada sirve correr en la 
dirección equivocada. Por ello, hay que tener clara 
cuál es la misión que cumplir, y no sólo tenerla clara 
conceptualmente, sino tener la disposición a liberar 
esfuerzos para cumplirla. En estos dos sentidos (mi‑
sión clara y disposición a trabajar en pos de ella), po‑
demos distinguir dos actitudes del profesorado, según 
la forma de entender la misma:

 — Profesorado academicista‑excluyente:

 – Adopta un rol de instructor‑preparador aca‑
démico, centrado exclusivamente en transmitir 
contenidos de su materia y conseguir que los 
alumnos y alumnas adquieran conocimientos 
sobre la misma, dando el máximo temario posi‑
ble, con el objetivo de conseguir buenos resul‑
tados académicos, desde un enfoque centrado 
exclusivamente en aspectos cognitivos.

 – Se ocupa de los conocimientos de «su» materia, 
pero no del resto de procesos y competencias 
presentes en las aulas (relacionales, emociona‑
les, motivacionales y atencionales), que aborda 
desde una actitud elusiva y pasiva basada en la 
cultura de la queja («es que no estudian», «es 
que no atienden», «es que no se comportan», 
«esto no es cosa mía», «ya tienen que venir 
educados de casa»).

 – Da una clase excluyente, dirigida al alumnado 
que «quiere» (motivado) y «puede» (capaz), 
pero sin ocuparse (¡y renegando!) de quienes 
no pueden y sobre todo de quienes no quieren 
aprender, creyendo que no forma parte de las 
responsabilidades propias conseguir que quiera 
quien no quiere y que pueda quien no puede.

 – Es un profesorado productor activo de condi‑
ciones cognitivo‑académicas, pero espectador 
pasivo de condiciones sociales, emocionales, 
motivacionales y atencionales, lo que paradóji‑
camente redunda en un deterioro de los resul‑
tados cognitivos.

 — Profesorado educador:

 – Se ocupa de gestionar formativamente todos 
los procesos presentes en el aula: cognitivos, 
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relacionales, emocionales, motivacionales y 
atencionales, entre otros, al entender que, es‑
pecialmente en etapas obligatorias, el fin esen‑
cial de la educación es educar personas y, para 
ello, se deben promover no sólo aprendizajes 
cognitivos, sino también aprendizajes sociales, 
motivacionales, atencionales y emocionales. Ello 
implica tener objetivos para todo el alumnado 
(educación inclusiva): para quienes pueden y 
para quienes no pueden, para quienes quieren, 
y para quienes no quieren. Este perfil de profe‑
sorado entiende la educación obligatoria como 
una ayuda al pleno desarrollo de personas en 
un sentido integral, con el fin de conseguir que 
salgan preparadas, prosociales, motivadas, con‑
centradas y felices.

 – Da una clase integral (pues se trabajan todas 
las competencias) e inclusiva (pues se atiende a 
todos los alumnos y alumnas en su diversidad, 
sin exclusión ninguna).

 – Productor activo de todo tipo de condiciones, 
al entender que todo lo que ocurre en el aula 
debe ser objeto de intervención docente, pues 
sobre todas las condiciones el profesorado tie‑
ne posibilidades de intervención y cierto grado 
de control, siempre que esté inmerso en una 
cultura proactiva de búsqueda de soluciones y 
de evitación de la queja.

Ante los recelos que este enfoque inclusivo‑integral 
puede provocar en el sector de profesorado con un 
perfil academicista, conviene resaltar que el fracaso 
académico suele estar causado, además de por de‑
ficiencias cognitivas, por deficiencias motivacionales 
y socioemocionales (falta de esfuerzo, perseverancia, 
autocontrol o automotivación, por ejemplo). Estas 
competencias afectan a cualquier materia, por lo que 
deberían ser el contenido transversal por excelen‑
cia y la gran meta socioeducativa a perseguir en to‑
das las clases, dado su peso en un desarrollo pleno 
y equilibrado de la personalidad. Sin embargo, se da 
la paradoja de que, a pesar de su importancia, a me‑
nudo se presta una atención mínima y marginal a las 
competencias socioemocionales, y su entrenamiento 
se limita habitualmente al mundo de los aprendizajes 
implícitos y, lo que es peor, improvisados (currículo 
oculto), no siendo extraño ver cómo se rebuscan es‑
térilmente soluciones académicas a problemas cuyas 
causas son fundamentalmente motivacionales y so‑
cioemocionales.

2.1.3. Calma: autocontrol

Por autocontrol entendemos la capacidad de inhi‑
bir o demorar conductas, pensamientos o emocio‑
nes que puedan generar posteriores perjuicios, lo 

que implica, parar, pensar y evaluar antes de actuar, 
cuando la ocasión lo requiera, para evitar agravar el 
problema o generar consecuencias futuras inconve‑
nientes. El efecto de modelado que un profesorado 
calmado provoca en sus alumnos facilita que estos 
sean a su vez capaces de controlarse en los segu‑
ros roces que se producen a lo largo de un curso 
escolar: no se puede pedir autocontrol al alumna‑
do si el profesorado no lo tiene. El profesorado ha 
de aprender a controlarse y mantener la calma en 
cualquier circunstancia, rebajando la línea base de 
tensión emocional a niveles saludables y acotando 
estados emocionales tóxicos para evitar que se cro‑
nifiquen. Especial cuidado habrá que tener en evitar 
el contagio de actitudes agresivas, impulsivas o con‑
flictivas de algunos alumnos, no «entrando al trapo», 
y adoptando una actitud emocional de calma y so‑
siego, así como un estilo comunicativo relajado, con 
ritmo pausado y tono de voz bajo. Como una vez 
inmersos en un «eclipse» emocional de ira es muy 
difícil detenerlo, conviene entrenar la calma previa, 
planificando anticipadamente una actitud calmada de 
carácter preventivo, pues es más fácil evitar los ata‑
ques de agresividad que detenerlos una vez se hayan 
desatado.

2.1.4. Proactividad

Uno de los principales obstáculos en el mundo edu‑
cativo es la cultura de la queja cuando se instala en 
el quehacer diario de algunos centros y equipos edu‑
cativos, consistente en atribuir a causas externas la 
responsabilidad de todos los problemas que aparecen 
en el aula, eludiendo la parte de responsabilidad que 
afecta al propio docente. Frente a esta actitud tóxi‑
ca e improductiva, podemos recurrir a la cultura de 
soluciones, consistente en enfrentarse activamente a 
los problemas, buscando soluciones que estén den‑
tro del campo de acción docente, aun sabiendo que 
hay otros factores externos corresponsables. Es una 
cultura basada en sustituir cada «es que» por un «po‑
dríamos hacer». La cultura del podríamos o proactiva 
interna se caracteriza por dos características:

 — Proactividad. Centrarse en la búsqueda de solu‑
ciones, frente a la cultura de la queja. La actitud 
proactiva ve en cada problema una oportunidad 
de intervenir, entendiendo que el tiempo que se 
invierte en formular una queja, se podría utilizar 
en pensar o buscar una solución, rentabilizando el 
tiempo de trabajo individual o colectivo.
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 — Internalidad. Centrarse en soluciones que estén 
dentro de nuestras posibilidades de acción, sin es‑
perar pasivamente a lo que hagan los demás ni 
depender de otros agentes involucrados.

La actitud proactiva interna busca actuar para crear 
condiciones favorables, en vez de quejarse de que 
«no se puede dar clase en condiciones desfavora‑
bles», entendiendo que la actitud con que se afron‑
tan las situaciones es un componente muy importan‑
te de las mismas, y afrontarlas proactivamente como 
retos a resolver supone un acercamiento decisivo 
hacia la solución. Cada dificultad es un problema por 
resolver, cuyo punto de inflexión es, no plantearse 
si tiene solución o no, sino qué hacer para llegar a 
ella. La gestión proactiva del aula implica entender 
todas las variables y problemas que aparecen en el 
aula como oportunidades de intervenir para crear 
un mejor clima de clase y educar a todos los alumnos 
y alumnas en su diversidad. El profesorado proactivo 
intenta jugar sus bazas en vez de quejarse de las car‑
tas que le han tocado, pues cualquier profesor, ade‑
más de obstáculos y problemas, tiene posibilidades y 
recursos para gestionar las situaciones, por adversas 
que sean.

2.1.5. Innovación: creatividad y receptividad

La actitud proactiva del profesorado no es suficiente 
si las soluciones no aparecen o las que se encuen‑
tran resultan inoperantes, lo que puede acabar en 
actitudes de desánimo y desorientación. Por ello, es 
necesaria la capacidad de innovación, que a su vez 
depende de dos factores cognitivos que faciliten la 
generación de soluciones operativas y sencillas:

 — Creatividad, para imaginar soluciones propias 
novedosas, bien sean ideadas individualmente 
por un profesor, o pensando colectivamente en 
equipo mediante dinámicas de creatividad com‑
partida.

 — Receptividad, para incorporar soluciones ajenas 
de contrastada eficacia, procedentes de lecturas, 
recursos digitales, cursos de formación o expe‑
riencias de otros centros.

La conjunción de una actitud docente creativa y re‑
ceptiva constituye la base para instalarse en una es‑
piral de innovación y un continuo crecimiento pro‑
fesional.

2.2. Competencias sociales

2.2.1. Asertividad

La asertividad es un estilo de relación consistente en 
respetar y hacerse respetar, evitando abusos, vengan 
de donde vengan, tanto entre alumnos, como entre 
profesorado y alumnado. Es un estilo que caracteriza 
al profesorado respetuoso (que respeta), respetable 
(que se hace merecedor de respeto) y respetado 
(que se hace respetar por sus alumnos, siendo capaz 
de fijar y mantener los límites que definen un clima 
prosocial, así como de corregir conductas abusivas, 
en público y en privado, de forma efectiva y sin rom‑
per la relación con los alumnos).

El profesorado asertivo debe saber distinguir las 
faltas de respeto que se producen en sus clases, en 
función de su gravedad (desde incidencias leves a muy 
graves), su frecuencia (desde hechos puntuales a ru‑
tinas habituales) y su alcance (desde incidencias foca‑
lizadas en algún profesor a incidencias generalizadas 
con todos los profesores), dándoles respuestas dife‑
renciadas: gestionar en público las incidencias leves y 
puntuales, gestionar en privado las incidencias de ma‑
yor gravedad, con el apoyo de la dirección, y gestio‑
nar en privado las incidencias recurrentes, mediante 
entrevistas privadas y, en caso de no poder conseguir 
cambios, recabando apoyos. Además, el profesorado 
puede aprovechar cualquier falta de respeto que ob‑
serve en clase como una oportunidad de introducir 
cuñas asertivas, es decir, breves frases asertivas que 
sirvan de antídotos a las conductas antisociales. En‑
tre esas cuñas podemos destacar las demandas de 
reciprocidad («trata a los demás como te gusta que 
te traten»), la adopción de perspectivas («¿cómo te 
sentirías si te hicieran lo que tú haces?»), la invita‑
ción al autocontrol («¿eres capaz de controlarte?») 
o la petición de colaboración al alumnado mediante 
compromisos mutuos («si tú…, yo me comprometo 
a…»).

2.2.2. Empatía

La empatía o conexión afectiva entre el profesorado 
y el alumnado es un potente facilitador de la convi‑
vencia y la motivación, ya que el profesor que se gana 
a sus alumnos suele aumentar su influencia sobre los 
mismos, influencia que puede utilizar para conseguir 
mejoras en las relaciones y el rendimiento. La empa‑
tía profesorado‑alumnado se da en dos direcciones 
complementarias:

 — Cómo ven los alumnos al profesor. El profesora‑
do apreciado y bien valorado se ha caracterizado 
desde siempre por cualidades fundamentalmente 
socioemocionales: cercanía y disponibilidad afecti‑
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va, amabilidad y buenas maneras, calma, capacidad 
de escucha y atención a todos los alumnos en su 
diversidad.

 — Cómo ve el profesor a sus alumnos. El conoci‑
miento del alumnado permite personalizar las 
intervenciones, pero para ello hay que partir de 
una observación exploratoria focalizada en los as‑
pectos más relevantes educativamente, entre los 
cuales vamos a destacar cuatro:

1. Intereses: qué les gusta y qué temas despiertan 
su curiosidad, para intentar acercar la clase a los 
mismos, con el fin de mejorar la motivación y la 
atención.

2. Aptitudes: qué se les da bien, en qué destacan, 
para procurar que todos tengan oportunidad de 
desplegar sus habilidades y destrezas, y conseguir 
logros que eleven su autoestima.

3. Roles: qué papeles o patrones de conducta asu‑
men habitualmente en el aula (líder, gracioso, ma‑
tón…).

4. Influencias: figuras significativas a las que tiene en 
cuenta y a las que hace más caso, sean profesores, 
familiares o iguales, pues de ellas depende en no 
pocas ocasiones su acercamiento o alejamiento de 
las propuestas escolares.

2.2.3. Influencia

La influencia social es la capacidad de conseguir cam‑
bios en las conductas, pensamientos o emociones de 
otras personas. En el campo educativo, la podemos 
entender como ascendencia sobre el alumnado, es 
decir, tener la capacidad de persuadir y de que acep‑
ten las propuestas educativas y mensajes del profeso‑
rado. En la eficacia docente influye lo que se hace y lo 
que se dice, pero mucho más quién lo hace o dice, es 
decir, el agente interviniente, pues el efecto del men‑
saje depende en gran medida del mensajero. Las es‑
trategias aplicadas por cualquier profesor resultarán 
estériles si no están respaldadas por influencia social: 
la mejor estrategia es el propio maestro. La influen‑
cia sobre el alumnado es un complemento necesario 
de la implicación y la formación del profesorado, si 
se quiere asegurar la eficacia docente, pues puede 
ocurrir que a un profesor absolutamente implicado 
y sobradamente preparado no le funcione casi nada 
de lo que intenta, debido a la falta de influencia sobre 
sus alumnos, pues cuando la influencia es cero, todo 
lo que se hace y se dice se multiplica por cero, situa‑
ción que se debería evitar a toda costa, procurando, 
si no se tiene dicha influencia de forma natural y es‑
pontánea, recurrir a diferentes fuentes de influencia 
social, tales como la empatía o el trabajo en equipo 
con otros docentes, entre otras. Y no sólo hay que 

tener influencia, sino además hacer un uso formati‑
vo de esta, que tenga como finalidad la mejora del 
alumno y no su sometimiento. Debería aprovecharse 
que cada alumno suele tener personas significativas a 
las que «hace más caso» que a otras para conseguir 
cambios de rumbo beneficiosos para el alumnado. En 
este sentido, resulta de gran utilidad que tutoría y el 
departamento de orientación identifiquen cuanto an‑
tes cuáles son las influencias sociales más destacadas 
en cada alumno, especialmente en los más compli‑
cados por su actitud antisocial o su desmotivación 
hacia el estudio: quiénes son los profesores, familiares 
y alumnos más influyentes, capaces de cambiar su ac‑
titud y reorientarles hacia una convivencia positiva y 
un trabajo provechoso.

2.2.4. Confluencia:  trabajo  en  equipo  del 
profesorado

Los problemas educativos más significativos no sue‑
len afectar a un solo profesor, sino que suelen ser 
compartidos por la totalidad o la mayoría de los 
miembros de los equipos docentes, por lo que su 
gestión debería acometerse desde una perspectiva 
de trabajo en equipo, consistente en confluencia de 
objetivos, unificación de criterios y convergencia de 
actuaciones. El profesorado educador en equipo está 
convencido de que su misión es educar personas, y 
que la vía para conseguirlo es trabajando en equipo 
con otros docentes, observando todos lo mismo 
con una misma mirada, utilizando el mismo lenguaje 
(observación exploratoria y confluente) y tratándolo 
de la misma manera (tratamientos confluentes y su‑
mativos), desde una actitud proactiva y cooperativa, 
instalados en una cultura de soluciones y «vacuna‑
dos» contra la cultura de la queja. El afrontamiento en 
equipo de problemas compartidos se puede realizar 
mediante retos colectivos, intervenciones colectivas 
de un equipo docente (o un mini equipo), que cons‑
tan de cinco pasos en su desarrollo:

 — Definir unos objetivos a conseguir, que han de ser 
colectivos, pocos, claros, concretos y relevantes.

 — Asegurar una intercomunicación rápida y cómoda 
entre los miembros del equipo, consistente en que 
cada componente del equipo informe al coordina‑
dor cuando haya conseguido el objetivo prefijado 
y, en caso contrario, pida ayuda, con el fin de reci‑
bir el apoyo necesario para conseguirlo.

 — Apoyos, determinados por el coordinador, de 
quienes sí han conseguido el objetivo a quienes no 
lo pueden conseguir. Los apoyos consisten en una 
entrevista de apoyo con los alumnos implicados 
y un seguimiento con el fin de comprobar si se 
producen los cambios deseados o no.
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 — Éxitos colectivos, que se consiguen cuando todas 
las personas del equipo sin excepción hayan lo‑
grado el objetivo colectivo prefijado: no hay éxi‑
tos individuales, sino que es todo el equipo el que 
consigue o no los objetivos prefijados.

2.2.5. Cooperación con las familias

El trabajo en equipo del profesorado debe incluir 
también la colaboración con familias, sin olvidar la 
labor que se puede hacer con alumnado ayudante y 
con agentes de intervención socioeducativa, pues se 
deben aunar los esfuerzos de todos los agentes que 
puedan ayudar a educar.

En lo referente a la cooperación con las familias, 
deberían ser consideradas un miembro más del equi‑
po educativo, puesto que el profesorado y las familias 
persiguen el mismo fin: educar a sus alumnos e hijos. 
Por ello, la relación entre ambos sectores participati‑
vos debe estar basada en la confluencia de objetivos e 
intervenciones, la mutua confianza, la intercomunica‑
ción fluida y la cooperación. Para ello, el profesorado 
(especialmente las tutorías, además de los miembros 
del departamento de orientación y del equipo direc‑
tivo, que suelen mantener una relación más estrecha 
con las familias) debería tener en cuenta algunas con‑
sideraciones que permiten optimizar dicho trabajo 
conjunto:

1. Conocer la composición familiar: si hay uno o 
dos progenitores, si es una familia estructurada, 
desestructurada o reestructurada, si es extensa o 
nuclear. La estructura familiar a menudo determi‑
na el tipo de relaciones existentes en la misma 
y las posibilidades de influencia sobre los hijos. 
Una familia unipersonal tiene que multiplicar es‑
fuerzos, mientras que la bipersonal puede sumar 
fuerzas y dividir/delegar responsabilidades, lo que 
da mayores posibilidades cuando las influencias 
son armónicas y convergentes, aunque también se 
puede convertir en un problema si las actitudes 
del padre y la madre son contrapuestas. La deses‑
tructuración o reestructuración también suponen 
un reto, pues se requiere un proceso suplementa‑
rio de adaptación por parte de todos que a veces 
supone una ayuda, pero que en otras ocasiones 
puede suponer un problema añadido en forma de 
rechazos, incompatibilidades o incluso problemas 
de mayor gravedad. Conviene por tanto conocer 
la composición del hogar familiar para saber con 
quién podemos contar.

2. Conocer el grado de implicación de cada miem‑
bro familiar en la educación de los hijos, con el fin 
de establecer alianzas y estrechar vías de colabo‑
ración con los miembros más comprometidos e 
influyentes con la educación de sus hijos, y plan‑

tearse como un reto tutorial disminuir el número 
de familiares desentendidos.

3. Conocer el grado de influencia de cada miembro 
familiar sobre los hijos. La variabilidad puede osci‑
lar desde progenitores con mucha ascendencia so‑
bre sus hijos hasta otros que se sienten impotentes 
ante ellos. No deberíamos perder de vista que en 
la actualidad la influencia familiar y escolar compite 
con otras poderosas fuentes de influencia como 
pueden ser las compañías, la calle y, sobre todo, los 
medios digitales que han trastocado los pesos de la 
socialización y han modificado las vías tradicionales 
de transmisión de valores, que décadas atrás mo‑
nopolizaban la familia y la escuela casi en exclusiva, 
y que ahora están absolutamente dispersos y bajo 
un control mucho más difuso, pudiendo transmitir 
valores coincidentes o contrapuestos.

4. Complementar las observaciones docentes y fa‑
miliares, centradas en que: el profesorado preste 
atención a lo que hace el alumnado en el centro; 
la familia haga lo mismo en casa y en su contexto 
social; y el alumnado ayudante aporte información 
sobre aspectos donde no lleguen ni las familias ni 
los docentes. De este modo se intercambia in‑
formación de forma fluida y regular, con el fin de 
contrastar perspectivas y adoptar medidas de in‑
tervención, tanto conjuntas como paralelas.

5. Intentar conocer el estilo educativo familiar pre‑
dominante: democrático‑directivo (el ideal, pues 
transmite afecto y marca límites), autoritario 
(marca límites, pero sin dar afecto), permisivo 
(da afecto, pero sin marcar límites) o negligente 
(ni ofrece afecto ni marca límites). La finalidad de 
conocer el estilo educativo familiar es intentar 
corregir los tres últimos estilos educativos fami‑
liares y acercarlos al estilo democrático‑directi‑
vo, mediante sugerencias mejor que con críticas. 
Para ello se puede aprovechar cualquier contacto 
(presencial, telefónico o digital) que se tenga du‑
rante el curso con las familias, especialmente las 
entrevistas tutoriales, si se ven como oportunida‑
des y no como riesgos.

6. Usar la información tutorial sobre las familias 
para conseguir cambios beneficiosos en la parti‑
cipación familiar en la educación: hacer presentes 
a las ausentes, implicar a las desentendidas, aseso‑
rar a las desorientadas, apoyar a las impotentes 
o corregir faltas de control y/o afecto hacia los 
hijos.

7. Actuar con un talante cooperativo y proactivo, 
centrado en ver qué puede aportar cada parte, 
evitando acusaciones cruzadas que debilitan a 
ambas. La actitud del profesorado, especialmente 
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de la tutoría, ante la relación con las familias es 
un elemento clave de la situación, por lo que hay 
que evitar actitudes defensivas, de desconfianza 
o enfrentamientos que no benefician a nadie, no 
perdiendo de vista que el objetivo es convertir 
actitudes familiares perjudiciales en colaborado‑
ras, con el fin de sumar fuerzas, por lo que con‑
viene hablar siempre en plural y centrarse en la 
búsqueda de soluciones. «Ayúdenme a ayudarle» 
debería ser un mantra que transmitiera desde la 
tutoría una demanda de cooperación y una invita‑
ción a la alianza que deja meridianamente claro el 
objetivo común: ayudarse mutuamente para ayu‑
dar al hijo/alumno, agradeciendo siempre la impli‑
cación de las familias, aunque haya discrepancias 
de criterios.

8. Mención aparte merece el modo de afrontar las 
quejas planteadas por las familias, que en ocasio‑
nes pueden abrir una brecha en la relación familia‑
centro y deteriorar lo que debe ser un clima de 
cooperación y confluencia. En estos casos, el pro‑
fesorado, y especialmente la tutoría, debe analizar 
lo más objetivamente posible los argumentos de la 
familia y decidir si la queja tiene o no motivos fun‑
dados, admitiendo errores propios y aceptando 
constructivamente las quejas fundadas que estén 
formuladas respetuosamente, así como refutando 
asertivamente las quejas infundadas o formuladas 
irrespetuosamente, entre las que conviene identi‑
ficar los estereotipos de presión que en ocasiones 
pueden utilizar, y que están basados en dos meca‑
nismos explicativos distorsionadores: 

 – Atribución externa o uso indiscriminado por 
parte de la familia de acusaciones hacia el pro‑
fesorado, eximiendo a sus hijos de responsabi‑
lidades y culpas.

 – Enfoque reactivo, consistente en centrarse ex‑
clusivamente en el pasado con una actitud per‑
secutoria totalmente desviada de la búsqueda 
constructiva de soluciones.

El uso de estos dos mecanismos explicativos suele 
complicar las situaciones y, cuando van acompaña‑
das de una actitud agresiva, suelen desembocar en 
situaciones desagradables y de difícil solución. Sin 
embargo, por complicadas que parezcan, este tipo 
de situaciones suele tener mejor pronóstico cuan‑
do el profesorado o la tutoría media constructi‑
vamente en los conflictos entre alguna familia y 
algún profesor, convirtiendo las acusaciones (reac‑
tivas por referirse al pasado, y externas por exigir 
a la otra parte) en compromisos mutuos (proacti‑
vos por enfocar al futuro, e internos por centrarse 
en lo que cada protagonista puede aportar a la 
solución).

3. Conclusiones
El propósito de este artículo es ayudar al profesora‑
do a reflexionar sobre su perfil en algunas competen‑
cias socioemocionales relacionadas con la profesión 
docente, con el fin de conocer, en cada una de ellas, 
si tiene un nivel satisfactorio o susceptible de mejora. 
Estas competencias socioemocionales, junto a otras 
referentes a aspectos curriculares, tales como la ca‑
pacidad de motivar al alumnado reacio o gestionar 
la convivencia, creemos que deberían formar parte 
del bagaje formativo de todo el profesorado, con el 
fin de que tenga el perfil óptimo y las herramientas 
necesarias para gestionar eficazmente todas las varia‑
bles presentes en el aula que puedan afectar al apren‑
dizaje cognitivo y socioemocional del alumnado. Un 
profesorado competente socioemocionalmente es 
un elemento participativo determinante para conse‑
guir la gran finalidad educativa de formar personas 
preparadas (en el ámbito cognitivo), felices (en el ám‑
bito emocional), prosociales (en el ámbito relacional), 
emprendedoras (en el ámbito motivacional) y con‑
centradas (en el ámbito atencional).
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Seguridad

RAE: seguridad
Del lat. securĭtas, -ātis
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Édouard Manet
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La Amazona de frente pertenece a una serie inacabada sobre las cuatro estaciones que Édouard Manet 
pintó en los dos últimos años de su vida, por encargo de su amigo Antonin Proust, entonces ministro de 
Bellas Artes. El tema de las cuatro estaciones representadas por figuras de mujeres era relativamente 
frecuente en la historia de la pintura occidental.

El artista emprendió este ciclo cuando estaba ya muy enfermo y sólo consiguió terminar totalmente el 
primero de los cuadros, La Primavera, para el que posó la célebre actriz de la Comédie Française Jeanne 
Demarsy.
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posó Henriette Chabot, la hija de un librero de la rue de Moscou. El color oscuro del traje le permite 
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nos remiten a modelos de Frans Hals. El tratamiento de la luz puede considerarse impresionista, pero en 
Manet la búsqueda de la luminosidad se yuxtapone al estudio de las superficies de color, de los contor-
nos y de las texturas. El hecho de que sea una obra inacabada permite percibir claramente la soltura de 
su ejecución, sin ningún titubeo, y esa maestría con la que Manet lograba captar y transmitir lo esencial.
Alarcó, P. Amazona de frente - Édouard Manet (extracto). Madrid: Museo Nacional Thyssen Bornemisza.
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La educación emocionaL en La infancia y La adoLescencia

Emotional Education in childhood and adolEscEncE

Maite Garaigordobil Landazabal
Facultad de Psicología. Universidad del País Vasco

Resumen

En este artículo se presenta una propuesta de intervención 
psicoeducativa dirigida a niños, niñas y adolescentes de 4 
a 16 años que tienen como finalidad fomentar la conducta 
prosocial y el desarrollo emocional.

En primer lugar, se exponen algunos fundamentos del marco 
teórico que subyace a esta propuesta de intervención: 
se define la educación emocional, clarificando las 
competencias sociales y emocionales a potenciar; se realiza 
una revisión de los programas que en los últimos años se 
han creado para fomentar competencias socioemocionales 
durante la infancia y la adolescencia; y, a la luz de diversas 
investigaciones, se identifican los beneficios que tiene la 
educación emocional, el desarrollo socioemocional, la 
inteligencia emocional… en la salud física y mental, en la 
adaptación personal y social.

En segundo lugar, se describe una línea de intervención 
psicoeducativa que se configura con cinco programas, 
cuatro programas de juego cooperativo para niños y niñas 
de 4 a 12 años (GaraiGordobil, 2003ab, 2004a, 2005a, 
2007) y un programa de intervención para adolescentes 
(GaraiGordobil, 2008a), que han sido validados 
experimentalmente, y están basados en la evidencia. La 
evaluación de los programas comparando el cambio de los 
niños, niñas y adolescentes que los han realizado durante 
un curso escolar frente a aquellos que no tuvieron esa 
oportunidad ha evidenciado efectos muy positivos para 
muchos factores del desarrollo social y afectivo-emocional 
(aumento de conductas sociales positivas, disminución 
de las conductas sociales negativas, mejora de la 
comunicación, la empatía, el autoconcepto-autoestima, el 
concepto de los demás...). Este conjunto de competencias 
sociales y emocionales mejoran el nivel de participación 
de los estudiantes en la comunidad educativa y también 
la convivencia, incidiendo positivamente en problemas 
actuales como el bullying, la depresión y el suicidio infanto-
juvenil, el racismo, el sexismo…

Palabras clave: educación emocional, desarrollo 
socioemocional, competencias sociales, competencias 
emocionales, juego cooperativo, prevención, infancia, 
adolescencia.

Abstract

This article presents a proposal of psycho-educational 
intervention programs targeting children and adolescents aged 
4 to 16 years, with the aim of fostering pro-social behavior and 
emotional development.

Firstly, some foundations of the theoretical framework underlying 
this intervention proposal are presented. Emotional education 
is defined, clarifying the social and emotional competences 
to be promoted. Recently created programs to foster socio-
emotional competences during childhood and adolescence are 
reviewed. And, in the light of diverse investigations, the benefits 
of emotional education, socio-emotional development, emotional 
intelligence…in physical and mental health, and in personal and 
social adjustment are identified.

Secondly, a psycho-educational intervention is described, made 
up of 5 programs: 4 programs of cooperative play for children 
aged 4 to 12 (GaraiGordobil, 2003ab, 2004a, 2005a, 2007) 
and 1 intervention program for adolescents (GaraiGordobil, 
2008a), all of which have been experimentally validated, 
and are evidence-based. The assessment of the programs 
comparing the change in the children and adolescents who 
participated in the programs during a school term versus those 
who did not have that opportunity has shown very positive 
effects for many factors of social and affective-emotional 
development (increase of positive social behaviors, decrease 
of negative social behaviors, improvement of communication, 
empathy, self-concept-self-esteem, the concept of others...). 
This series of social and emotional competences improves 
students' level of participation in the educational community 
and also their coexistence, positively affecting contemporary 
problems like bullying, depression and child-juvenile suicide, 
racism, sexism…

Keywords: emotional education, socio-emotional development, 
social competences, emotional competences, cooperative play, 
prevention, childhood, adolescence.



108 ParticiPación Educativa

1. Educación emocional: concepto, 
propuestas de intervención y 
beneficios

1.1. Educación emocional: 
conceptualización y objetivos
Con la finalidad de clarificar el concepto de educación 
emocional que subyace a las propuestas de interven-
ción que se plantean en este artículo (GaraiGordobil, 
2003ab, 2004a, 2005a, 2007, 2008a), en primer lugar, 
se define el concepto de educación emocional, identi-
ficando las competencias sociales y emocionales que 
son objetivos de intervención.

En la definición de la educación emocional se 
puede diferenciar dos concepciones diferentes pero 
complementarias: la educación emocional en sentido 
amplio (laxo) y en sentido restringido. En sentido am-
plio, la educación emocional se propone el desarrollo 
de competencias socio-emocionales tales como con-
ciencia emocional, regulación emocional, control de la 
impulsividad, autonomía emocional, autoestima, resi-
liencia, empatía, asertividad, habilidades sociales bási-
cas, fluir, bienestar, etc. En sentido restringido, la edu-
cación emocional se asocia únicamente a la mejora 
de la inteligencia emocional. Desde esta perspectiva, 
la educación emocional y la educación de la inteligen-
cia emocional son concepciones iguales (PérEz-Gon-
zálEz, 2012). Diferenciadas ambas concepciones, en la 
misma dirección que PérEz-GonzálEz, cEjudo Y bEni-
to-MorEno (2015) considero que la educación emo-
cional abarca más que la educación de la inteligencia 
emocional (IE), pues debe incluir el desarrollo social y 
emocional en su conjunto y no exclusivamente el de 
la inteligencia emocional.

En estas propuestas de intervención, la educación 
emocional se entiende como la educación dirigida a 
promover el desarrollo afectivo y social. Cuando ha-
blamos de educación emocional, nos referimos al de-
sarrollo de diversas competencias sociales y emocio-
nales, relevantes para la adaptación personal y social.

Entre las competencias sociales a fomentar cabe des-
tacar: (1) la capacidad de comunicación, es decir, los 
hábitos de escucha activa, la comunicación bidirec-
cional y asertiva, la capacidad de interrogar y dialogar 
racionalmente, capacidad para tomar decisiones por 

consenso, para negociar…; (2) 
la conducta prosocial, es decir, 
las conductas sociales positi-
vas como dar, ayudar, coope-
rar, compartir, consolar…; (3) 
la conducta asertiva, es decir, 
conductas que expresen sus 

pensamientos y sentimientos sin molestar o herir a 
otros; (4) la capacidad para resolver conflictos cons-
tructivamente, mediante el diálogo y la negociación, 
evitando el uso de estrategias agresivas o pasivas de 
resolución; es decir, la capacidad para identificar y 
definir conflictos, para reflexionar sobre sus causas, 
desarrollo y situación actual, para estar abiertos a 
modificar planteamientos frente a nuevos argumen-
tos convincentes, a plantear soluciones constructivas, 
pacifistas, basadas en el diálogo y la cooperación para 
resolver conflictos interpersonales; (5) la capacidad 
para identificar y eliminar estereotipos, prejuicios, y 
conductas de discriminación, es decir, identificar per-
cepciones, prejuicios, estereotipos, creencias irracio-
nales… xenófobas, racistas, sexistas, homófobas…; 
reflexionar sobre el origen de estas percepciones…, 
sobre su impacto en la conducta (conductas de exclu-
sión, discriminación…), con la finalidad de eliminarlas; 
(6) las conductas basadas en valores ético-morales y 
de respeto por los derechos humanos (diálogo, tole-
rancia, libertad, solidaridad, igualdad, justicia, paz…), 
valores asociados a una educación para la paz, la 
convivencia y la participación social; (7) la intercul-
turalidad, es decir, conocer y valorar las costumbres 
de otras culturas siempre dentro del respeto por 
los derechos humanos para potenciar la sensibilidad 
intercultural y la aceptación de la diversidad, que se 
materialice en conductas positivas de interacción in-
tercultural.

Entre las competencias emocionales a fomentar 
cabe destacar aquellas que están relacionadas con la 
inteligencia emocional intrapersonal (en relación a 
uno mismo) tales como: (1) la capacidad para identifi-
car emociones positivas y negativas propias; (2) la ca-
pacidad para comprender cognitivamente diferentes 
emociones (causas y consecuencias); (3) la capacidad 
para expresar y regular emociones, es decir, expresar 
emociones a través de diversas vías (diálogo, dramati-
zación, música y movimiento, dibujo-pintura…) y para 
regularlas (autocontrol de la ansiedad, ira, estrés…); 
(4) la capacidad para activar emociones positivas, es 
decir, felicidad, optimismo, autoestima, sentido del 
humor… En la educación emocional también es im-
portante fomentar la capacidad para valorarse a uno 
mismo ya que influirá tanto en las emociones como 
en las conductas sociales. La inteligencia emocional 
intrapersonal está relacionada con la capacidad de 
conocerse a uno mismo, es decir, ser consciente de 
las propias reacciones, emociones y vida interior. Su-
pone el acceso a la propia vida emocional, a los pro-
pios sentimientos, a la capacidad de discriminar entre 
emociones concretas, ponerles una etiqueta y recu-
rrir a ellas como medio de interpretar y orientar la 
propia conducta. Esta inteligencia se relaciona con la 
capacidad para plantearse metas, evaluar habilidades 
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y desventajas personales y controlar el pensamiento 
propio.

Además, dentro de las competencias emocionales 
están aquellas relacionadas con la inteligencia emo-
cional interpersonal (en relación a los demás), entre 
las que cabe destacar, la capacidad de empatía, es de-
cir, de ser capaz de hacerse cargo cognitiva y afecti-
vamente de los estados emocionales de otros seres 
humanos; de reconocer y entender las emociones y 
sentimientos de los demás; de ponerse en el lugar de 
otra persona. Esta habilidad implica una orientación al 
servicio, desarrollo y aprovechamiento de los demás 
y también una conciencia de grupo. En la educación 
emocional también es importante fomentar los sen-
timientos de estima hacia otros seres humanos. La 
inteligencia emocional interpersonal supone la com-
prensión de los sentimientos de los demás e implica 
la facilidad para las relaciones interpersonales, para 
ayudar a los demás a superar retos y problemas. Esta 
inteligencia permite leer las intenciones y los deseos 
de los demás, aunque no sean manifiestos, explícitos.

Este conjunto de competencias sociales y emo-
cionales mejorarán el nivel de participación de los 
estudiantes en la comunidad educativa, influyendo 
positivamente en problemas actuales como el bullying, 
la depresión, el suicidio infanto-juvenil, el racismo, 
el sexismo… De hecho, las investigaciones han evi-
denciado que estos problemas disminuyen significa-
tivamente mejorando la autoestima, desarrollando la 
empatía, la prosocialidad, aprendiendo a regular los 
impulsos y las emociones, ejercitando las habilidades 
sociales, mejorando la identificación, comprensión y 
expresión de las emociones… Estas competencias 
socioemocionales se desarrollan con los cuatro pro-
gramas Juego (GaraiGordobil, 2003ab, 2004a, 2005a, 
2007), y con el programa para adolescentes (Garai-
Gordobil, 2008a).

1.2. Intervención psicoeducativa: una 
revisión de programas que fomentan la 
educación emocional
¿Qué programas existen para fomentar la educación 
emocional, el desarrollo social y afectivo-emocional? 
Con la finalidad de identificar los programas nacio-
nales que se han desarrollado en los últimos años 
(2000-actualidad), para ser aplicados durante la in-
fancia y la adolescencia, se lleva a cabo una revisión 
cuyos resultados se presentan en el cuadro 1. En esta 
revisión de los programas de intervención psicoedu-
cativa se han tenido en cuenta aquellos que fomentan 
la inteligencia emocional, el desarrollo socioemocio-
nal, las habilidades sociales, la felicidad… que han sido 
desarrollados en los últimos años. En el cuadro se 

incluyen casi una treintena programas creados desde 
el 2000, en relación a los cuales se aporta un breve 
resumen de sus objetivos y contenidos.

El análisis de los programas de intervención psi-
coeducativa que han sido identificados en esta revi-
sión (ver cuadro 1) permite obtener las siguientes 
conclusiones:

1. En el momento actual disponemos de muchos 
programas de intervención socioemocional, sin 
embargo, no todos han sido validados, es decir, no 
han demostrado experimentalmente que fomen-
tan el desarrollo social y emocional.

2. Cuando se han evaluado los efectos de los progra-
mas para fomentar competencias sociales y emo-
cionales, los resultados en general son positivos, 
aumentando variables adaptativas y disminuyendo 
variables disfuncionales.

3. A los programas les subyacen distintos marcos 
teóricos (conductuales, conductuales-cognitivos, 
humanistas, sistémicos…), pero con independen-
cia del modelo teórico, en general son consisten-
tes en sus positivos efectos.

4. Hay muchos programas para educación primaria 
y secundaria, sin embargo, existen pocas interven-
ciones para niños y niñas de edad preescolar o 
educación infantil. En la revisión realizada se han 
identificado cuatro propuestas para educación in-
fantil, diez programas para niños y niñas de edu-
cación primaria, y diecinueve programas para ado-
lescentes y jóvenes de educación secundaria y/o 
bachiller.

5. Los programas evaluados que han mostrado ser 
eficaces, son aquellos realizados sistemáticamente 
y que tienen como objetivos promover: la capaci-
dad de comunicación (capacidad de escucha activa, 
capacidad para dialogar, negociar, tomar decisiones 
por consenso...); la conducta prosocial (conductas 
de ayuda y cooperación); la capacidad para resol-
ver conflictos de forma pacífica (uso de estrategias 
cooperativas y eliminación de las agresivas); el de-
sarrollo moral, de valores ético-morales (igualdad, 
solidaridad, justicia, paz...); la capacidad de empatía 
hacia otros seres humanos (ponerse en el punto de 
vista del otro tanto cognitiva como afectivamente); 
la autoestima y la estima de los demás (sentimien-
tos positivos de autovaloración y de valoración de 
otros seres humanos); la 
capacidad para identificar 
emociones (propias y de 
los demás), para compren-
der causas y consecuencias 
de las emociones, así como 
el afrontamiento construc-
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tivo de la mismas; las destrezas para gestionar 
emociones negativas (tristeza, miedo, ira...), y para 
fomentar las emociones positivas; así como el res-
peto por las diferencias, la reflexión sobre los pre-
juicios y la potenciación de la interculturalidad…

6. Los centros educativos deberían implementar 
programas multicomponente (escuela y familia) 
que refuercen la conducta prosocial, fomenten el 
desarrollo emocional y, por consiguiente, aumen-
ten la participación en la comunidad educativa y la 

prevención de la violencia. Este tipo de interven-
ciones preventivas realizadas a lo largo de toda la 
escolarización parece ser un modelo eficaz.

De los cuatro pilares de la educación (conocer, sa-
ber hacer, convivir y ser) establecidos en el Informe 
a la UNESCO de la Comisión Internacional sobre la 
Educación para el siglo xxI «La educación encierra 
un tesoro» (dElors, 1996), al menos «convivir y ser» 
tienen una estrecha relación con la educación emo-
cional.

Denominación del 
Programa Objetivos y Descripción del programa

Mediación de conflictos 
(torrEGo, 2000)

El programa, dirigido a adolescentes y jóvenes, consta de seis módulos para personas 
interesadas en ejercer de mediadores en conflictos. Los módulos fomentan el 
aprendizaje de técnicas y habilidades básicas que se deben utilizar en un proceso de 
mediación. La mediación es una herramienta de diálogo y de encuentro interpersonal 
que puede contribuir a la mejora de las relaciones y a la búsqueda satisfactoria de 
acuerdos en los conflictos. Se caracteriza por una concepción positiva del conflicto; 
el uso del diálogo y el desarrollo de actitudes de apertura, comprensión y empatía; la 
colaboración; el desarrollo de habilidades de autorregulación y autocontrol; la práctica 
de la participación democrática; y el protagonismo de las partes. Se forma un equipo 
de mediadores para la resolución del conflicto, cuyos miembros deben ser aceptados 
por la comunidad escolar como tales y deben tener funciones específicas. Nunca deben 
ser parte integrante del conflicto y requieren un entrenamiento previo. Las dos partes 
enfrentadas recurren voluntariamente a una tercera persona, un estudiante mediador, 
para llegar a un acuerdo satisfactorio.

El programa para el 
Desarrollo y Mejora de 
la Inteligencia Emocional 
(EsPEjo, García-salMonEs, y 
vicEntE, 2000)

El programa dirigido a adolescentes tiene tres objetivos: (1) adquirir las habilidades 
sociales que permitan relacionarse de manera asertiva; (2) adquirir las habilidades 
emocionales para reconocer los sentimientos y emociones propios y controlarlos; 
y (3) adquirir las habilidades emocionales para reconocer sentimientos y emociones 
en los demás. El programa se configura con tres tipos de contenidos: (1) Habilidades 
emocionales (identificar y expresar los sentimientos propios y de otros, controlarlos, 
reducir el estrés, fomentar la automotivación); (2) Habilidades cognitivas (comprender 
el punto de vista de los demás, ser capaz de reconocer los pensamientos negativos, 
tener conciencia de uno mismo conociéndose, adaptándose y proponiéndose metas 
ajustadas a las propias capacidades, mantener una actitud positiva ante las adversidades, 
desarrollar un locus de control interno); y (3) Habilidades conductuales (verbales -enviar 
mensajes claros, escuchar a los demás…- y no verbales -contacto visual…).

Aprender a ser personas 
y a convivir (secundaria) 
(trianEs y FErnándEz-
FiGarés, 2001)

Programa de Educación 
Social y Afectiva (primaria) 
(trianEs, 1996)

El programa «Aprender a ser personas y a convivir» para estudiantes de educación 
secundaria, enseña a los y las adolescentes competencias conductuales y cognitivas 
para generar relaciones interpersonales de calidad. El programa promueve: (1) El 
autoconcepto y la construcción personal; (2) La capacidad de solucionar problemas 
interpersonales, asertividad, negociación y gestión democrática de la convivencia; (3) 
La capacidad para realizar mediación en conflictos, participación en las normas del 
centro, ayuda a compañeros; y (4) La solidaridad y voluntariado inducido. Este programa 
conecta con otro programa para educación primaria «El Programa de Educación Social 
y Afectiva». Dirigido a estudiantes de primaria dota al alumnado de competencias y 
habilidades sociales cognitivas y conductuales que les permiten desarrollar relaciones 
interpersonales satisfactorias y evitar peleas y agresiones. Este programa contiene 
tres módulos (participación en las normas de convivencia; asertividad, negociación y 
solución de problemas interpersonales; y trabajo cooperativo) estimulando conductas 
prosociales, asertividad…

Cuadro 1 
Programas para fomentar el desarrollo social y afectivo-emocional: Una revisión de programas para la 

educación emocional durante la infancia y la adolescencia

Continúa
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Denominación del 
Programa Objetivos y Descripción del programa

Educación emocional. 
Programa de actividades 
para la Educación 
Secundaria Obligatoria 
(Pascual y cuadrado, 2001)

El programa tiene como finalidad fomentar la inteligencia emocional de los adolescentes. 
Se centra en el reconocimiento de las emociones y en cómo manejarlas. Las fichas 
contienen información sobre objetivos, contenidos, actividades y evaluación. La propuesta 
se divide en dos partes, una para adolescentes de 12 a 14 años; y otra para los de 14 a 
16 años. Cada parte está dividida en cinco bloques: control emocional, habilidades de 
vida, autoestima, conciencia emocional, y habilidades socio-emocionales. El bloque para 
primer ciclo de la ESO se centra en la alfabetización emocional, aprender a reconocer 
las emociones y darles nombre, reconocer los valores propios que orientan la forma de 
vivir, manejar emociones difíciles como la ira o la frustración. El bloque para segundo 
ciclo de ESO propone cauces de expresión de las emociones, el autoconocimiento y 
estrategias de afrontamiento de la realidad.

Programa de Competencia 
social «Ser persona y 
relacionarse: habilidades 
cognitivas y sociales 
y crecimiento moral» 
(sEGura, 2002)

Programa dirigido al desarrollo de la competencia social de los adolescentes. La propuesta 
tiene por objetivo mejorar las relaciones interpersonales y, en consecuencia, prevenir y 
servir de terapia para los problemas sociales, interpersonales. Incluye actividades para 
fomentar el entrenamiento cognitivo, el desarrollo moral y la educación emocional. Este 
programa se configura con tres partes: (1) Habilidades cognitivas (reglas-normas, lo que 
queremos, prioridades…); (2) Crecimiento moral (enfoques en la formación de valores, 
estadios del desarrollo moral, discusión de dilemas morales, razonamiento moral y 
valores…); y (3) Habilidades sociales (por ejemplo, asertividad, saber escuchar, hacer un 
elogio, pedir un favor, ponerse de acuerdo…), y control emocional (ira, resentimiento, 
odio, tristeza, depresión…).

Programas JUEGO (4-6, 
6-8, 8-10, 10-12 años) 
(GaraiGordobil, 2003b, 
2004a, 2005a, 2007) y 
Programa de intervención 
con adolescentes 
(GaraiGordobil, 2008a)

Los 5 programas configuran una línea de intervención preventiva para el desarrollo 
socio-emocional, utilizan como herramienta metodológica los juegos cooperativos y la 
dinámica de grupos basada en el debate, y tienen como finalidad fomentar la conducta 
prosocial, el desarrollo emocional y prevenir la violencia. En su conjunto los programas 
contienen casi un millar de actividades dirigidas a cumplir estos objetivos. Los 
programas, que han sido validados experimentalmente, estimulan la comunicación, las 
relaciones de ayuda y cooperación, las conductas prosociales, la expresión-comprensión 
de emociones, la empatía, el autoconcepto, el concepto de los demás, la participación…, 
y disminuyen las conductas agresivas y violentas.

PECEMO. Programa 
Educativo de Crecimiento 
Emocional y Moral (alonso 
e iriartE 2005)

El programa para adolescentes trabaja la conciencia emocional como una de las posibles 
vías que favorecen el conocimiento de uno mismo, la comprensión de la relación que 
existe entre emoción, pensamiento y acción, la responsabilidad que tenemos en lo que 
sentimos, pensamos y hacemos, y la fortaleza para cambiar…. Tiene 4 objetivos: (1) 
Mejorar la autoconciencia, la autoestima y la confianza en sí mismo; (2) Mejorar la 
toma de decisiones y ser consciente de la responsabilidad personal; (3) Aumentar la 
empatía; y (4) Mejorar las relaciones interpersonales. Las actividades del programa giran 
en torno a los siguientes contenidos: Autoconciencia emocional, autoestima y confianza, 
fortaleza personal, capacidad de disfrute, toma de decisiones, responsabilidad personal, 
fuerza de voluntad, integridad personal, empatía y mejora de relaciones, capacidad de 
compromiso, valor para esforzarse y control emocional.

CONVES. Programa para 
mejorar la convivencia 
escolar (García rincón y 
vaca, 2006)

Programa que contiene 18 actividades para estudiantes de primaria y 14 para los de 
secundaria (6-16 años) que tienen por finalidad fomentar la convivencia y prevenir 
la violencia entre iguales. Las fichas proponen actividades con las que se pretende 
crear un clima de normalidad en la convivencia, de compañerismo y de integración 
en el grupo, tratando así de evitar y prevenir las situaciones de acoso escolar. Todas 
las actividades están completamente desarrolladas e incluyen los objetivos que 
persiguen, el tiempo que requiere su realización y algunas sugerencias para trabajar 
con los estudiantes. La intervención se lleva a cabo en dos sesiones semanales de 45 
minutos de duración.

Cuadro 1 (continuación) 
Programas para fomentar el desarrollo social y afectivo-emocional: Una revisión de programas para la 

educación emocional durante la infancia y la adolescencia
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Denominación del 
Programa Objetivos y Descripción del programa

Programa BIENESTAR. El 
bienestar personal y social 
y la prevención del malestar 
y la violencia (lóPEz, 
carPintEro, dEl caMPo, 
lázaro, y soriano, 2006)

El principal objetivo del programa es promocionar el bienestar emocional y social de los 
adolescentes. La intervención tiene como finalidad dotar a los adolescentes de recursos 
para resolver necesidades, potenciar sus capacidades, la conducta prosocial, y la 
adaptabilidad. Los contenidos del programa giran en torno a las normas, el concepto de 
ser humano, valores y desarrollo moral, autoestima, empatía, autocontrol y habilidades 
para la comunicación interpersonal. El programa está orientado a potenciar los recursos 
personales que permiten a los adolescentes alcanzar su propio bienestar y el de los 
demás, evitando así el malestar y la violencia. La intervención se centra en conseguir que 
los adolescentes tengan recursos adecuados para afrontar la vida y, más concretamente, 
las relaciones emocionales y sociales, que, cuando se resuelven de forma adecuada, 
son las que más contribuyen a su bienestar y al de los demás. En síntesis, el programa 
fomenta una adecuada socialización.

Cómo promover la 
convivencia. Programa de 
asertividad y habilidades 
sociales PAHS (Monjas, 
2007)

Propuesta para desarrollar la asertividad y las habilidades sociales para educación 
infantil, primaria y secundaria. El PAHS pretende la promoción de las habilidades sociales 
del alumnado, fomentando actitudes, enseñando conductas y recursos personales 
de convivencia positiva con los iguales y con los adultos, previniendo problemas de 
adaptación y de relación. Los contenidos del programa se organizan en 5 módulos: 
comunicación interpersonal, asertividad, emociones, interacciones sociales positivas, 
interacciones sociales difíciles. Las actividades se centran en objetivos tales como: 
comunicación verbal y no verbal; expresar y escuchar activamente; relación asertiva; 
deberes y derechos asertivos; emociones positivas; emociones negativas; pensar y 
decir lo positivo; ayuda, apoyo y cooperación; críticas, quejas y reclamaciones; burlas, 
agresiones e intimidaciones.

Inteligencia Emocional para 
la Convivencia Escolar. El 
Programa PIECE. (vallés, 
2007)

Programa para estudiantes de primaria y secundaria (6-16 años) dirigido a fomentar 
el aprendizaje emocional, que estimula del desarrollo de competencias cognitivas, 
emocionales, sociales y de autocontrol que favorecen la convivencia pacífica y una 
madurez personal en el ámbito de los afectos. PIECE tiene como finalidad desarrollar 
la inteligencia emocional intrapersonal e interpersonal. Incorpora componentes 
del ámbito emocional, del autoconcepto-autoestima, de las habilidades sociales, de 
la resolución de conflictos y del aprendizaje de valores de respeto a los derechos 
humanos básicos... Todo ello dirigido a lograr la plena conciencia emocional, cognitiva 
y conductual aplicada a la mejora de la convivencia escolar. Se configura con 8-10 
unidades de trabajo (en función de los niveles educativos) que abarcan 6 dimensiones 
emocionales: (1) conocimiento de la propia emocionalidad; (2) expresión y vivencia 
emocional; (3) asociación pensamiento-emoción; (4) conocimiento de la emocionalidad 
ajena (empatía); (5) gestión inteligente de la emocionalidad negativa; y (6) familia como 
base del desarrollo emocional.

Programa CONVIVIR 
(justicia, bEnítEz, FErnándEz, 
FErnándEz dE Haro, y 
PicHardo, 2008)

Programa de prevención del comportamiento antisocial para el alumnado de tres 
años. Este programa está dividido en 4 bloques desarrollados a partir del trabajo con 
marionetas que el educador/a debe saber manejar. Cada bloque se divide en 4 unidades 
que contienen 2 sesiones cada una. Cada sesión, a su vez, se divide en dos partes, una 
primera en la que se desarrolla la actividad en grupo y se presentan los contenidos de la 
sesión por medio de las marionetas y, una segunda individual donde tienen que colorear 
un dibujo, trabajo con plastilina, algún juego, canciones o escenificaciones. Así mismo en 
la primera sesión de cada unidad se realiza una actividad en casa junto con la familia, de 
manera que se facilite el diálogo y la generalización a otros ámbitos de la vida cotidiana. 
Cada sesión tiene unos objetivos que se evalúan al finalizar y se refuerza a los niños y 
niñas si los consiguen.
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Denominación del 
Programa Objetivos y Descripción del programa

Programas de educación 
emocional y prevención 
de la violencia (GruPo dE 
aPrEndizajE EMocional, 
2005, 2007, 2010)

Estos materiales tienen como objetivo fomentar la convivencia y el desarrollo emocional. 
Los programas contienen un conjunto de actividades prácticas para desarrollar con 
niños-as y adolescentes. El primer programa «Programa de educación emocional 
y prevención de la violencia» (2007), dirigido al primer ciclo de ESO (12-14 años), 
contiene 39 actividades prácticas. El segundo «Programa de educación emocional y 
prevención de la violencia» (2005), dirigido al 2º ciclo de ESO, aporta dos grandes 
módulos de actividades, el 1º se centra en la educación emocional y contiene 19 
actividades; y el 2º en el autocontrol emocional e incluye 21 actividades. El trabajo 
«Aplicaciones educativas de la psicología positiva» (2010) contiene recursos para 
grupos educativos de primaria, secundaria, ciclos formativos… que giran en torno a 
conceptos como: optimismo, felicidad, motivación de logro, creatividad, resolución de 
problemas, pensamiento crítico, comunicación, cooperación…

Proyecto de Educación 
Emocional y Social sobre el 
desarrollo infanto-juvenil: 
Proyecto VyVE (Vida y 
Valores en Educación) 
(MElEro y Palomera, 2011)

El programa se aplica con grupos de 9 y 14 años y tiene 3 objetivos: (1) Favorecer el 
desarrollo emocional, cognitivo y social de las personas; (2) Promover la comunicación; 
y (3) Mejorar la convivencia en los centros escolares a partir del trabajo con docentes, 
alumnado y familias. VyVE es un proyecto educativo que integra la implementación de 
los cinco ejes: Prevenir para Vivir (PPV); Cine y educación en valores; El valor de un 
cuento; ReflejArte; Música y Desarrollo Integral. El programa consta de 8-10 actividades 
específicas de desarrollo socio-emocional y 11-13 sesiones dentro del curriculum 
escolar.

Programa de educación 
de las emociones: la con-
vivencia (MEstrE, tur, saMPEr 
y Malonda, 2012)

Programa de educación de las emociones que tiene como objetivo promover la con-
vivencia en la infancia (3-12 años). En el marco de la psicología positiva el programa, 
orientado a la mejora de la convivencia en la infancia, está estructurado en 4 bloques: 
1) Conocimiento y gestión de las emociones; 2) Autorregulación de las emociones y 
autonomía personal; 3) Habilidades de comunicación: Inteligencia emocional y contextual; 
y 4) Habilidades de afrontamiento eficaz y asentamiento social. Incluye actividades para 
fomentar el conocimiento de sí mismo/a y de los demás, la búsqueda de soluciones 
eficaces en la resolución de conflictos, el control de emociones sobre los principios 
de autocontrol para desarrollar personas socialmente maduras. Fomenta el desarrollo 
de una comunicación eficaz, estimulando la convivencia sobre la base de principios 
democráticos eficientes. Se trabaja la capacidad de comprender opiniones diferentes a 
las propias, discernir entre diversos puntos de vista y argumentar a partir de distintas 
aportaciones teóricas, para ampliar la estructura mental y a buscar nuevas alternativas 
ante los conflictos de la vida cotidiana.

INTEMO. Programa de 
habilidades emocionales 
para jóvenes de 12 a 
18 años (ruiz, cabEllo, 
salGuEro, PaloMEra, 
ExtrEMEra y FErnándEz-
bErrocal, 2013)

El programa INTEMO dirigido a adolescentes y jóvenes de 12 a 18 años, se fundamenta 
en el modelo de Mayer y Salovey, y se configura con 12 sesiones en torno a 4 
objetivos: (1) Percepción y expresión emocional (percepción, valoración y expresión 
de emociones); (2) Facilitación emocional (conciencia de las emociones y habilidad 
para generar emociones que faciliten el pensamiento); (3) Comprensión emocional 
(entender y etiquetar emociones con un vocabulario amplio); y (4) Regulación 
emocional (regular las emociones para promover el crecimiento emocional e 
intelectual). Mediante ejercicios, los miembros del grupo desarrollan estas habilidades 
emocionales para convertirlas en una herramienta esencial de su vida académica y 
personal. Aborda entre otros contenidos: la importancia de la inteligencia emocional, 
jugando a expresar y percibir emociones, emocionando mis recuerdos, comprensión 
de las emociones, desarrolla tu vocabulario emocional, el valor de las emociones, 
aprende a conectar con los demás, ¿Qué hago cuando me siento? Cómo relacionarme 
conmigo y los demás…
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Denominación del 
Programa Objetivos y Descripción del programa

FORTIUS. Fortaleza 
psicológica y prevención de 
las dificultades emocionales 
(MéndEz, llavona, EsPada y 
orGilés, 2013)

El objetivo del programa es fortalecer psicológicamente a niños y niñas de 8 a 13 
años, para prevenir las dificultades emocionales y resolver los problemas personales. Se 
realizan 12 sesiones de 60 minutos, trabajando las fortalezas a tres niveles: (1) Fortaleza 
emocional (dirigida a comprender la utilidad de las emociones negativas y a aprender 
a controlarlas); (2) Fortaleza conductual (a nivel interpersonal, practicando la escucha 
activa y las habilidades sociales, y a nivel personal, mediante la planificación del estudio y 
tiempo libre); y (3) Fortaleza cognitiva (enfocada a mejorar los procesos de pensamiento 
incluyendo el diálogo interno, a través de la reestructuración cognitiva, de la resolución 
de problemas y de las autoinstrucciones).

Cómo mejorar tus 
habilidades sociales. 
Programa de asertividad, 
autoestima e inteligencia 
emocional (roca, 2014)

El programa tiene como objetivo fomentar las habilidades sociales, mejorando el nivel 
de asertividad, autoestima e inteligencia emocional, en adolescentes y adultos. Los 
contenidos del programa giran en torno a temas como: habilidades sociales, asertividad, 
autoestima, inteligencia emocional, empatía, creencias y pensamientos, comunicación 
interpersonal, comunicación no-verbal. La última actualización del programa contiene 
10 módulos de intervención: habilidades sociales y asertividad, pensamientos y creencias, 
comunicación y comunicación no verbal, conversaciones y comunicación eficaz, hacer y 
rechazar peticiones, conflictos interpersonales, pedir cambios de conducta, responder 
asertivamente a las críticas, afrontar el comportamiento irracional de otras personas, 
manejar la propia ira. Se realizan ensayos de conducta y ejercicios para la práctica.

DULCINEA. La Educación 
Emocional en Educación 
Secundaria: Programa 
«Dulcinea» (PérEz-GonzálEz, 
cEjudo y bEnito, 2014)

El programa tiene como finalidad principal que los adolescentes adquieran estrategias 
emocionales básicas y mejoren las habilidades empáticas, asertivas y sociales que 
favorezcan el desarrollo integral de la personalidad. Los objetivos específicos del 
programa son: (1) Adquirir un mejor conocimiento de las propias emociones y de las de 
los demás; (2) Fomentar la autoestima y el autoconocimiento; (3) Potenciar las habilidades 
de relación interpersonal para mejorar sus interacciones sociales; (4) Conocer y aplicar 
nuevas estrategias de regulación emocional; y (5) Valorar la importancia de la felicidad 
y del optimismo como características personales adaptativas ante el afrontamiento de 
las situaciones de la vida. El programa incluye 17 sesiones y utiliza diversidad de técnicas 
(dramatizaciones, reflexión individual, debates en grupos de discusión, cine-fórum, 
disco-fórum, torbellino de ideas, diario emocional…). Las actividades intentan propiciar 
la autorreflexión personal, el conocimiento y la comprensión emocional, la empatía y la 
regulación de las emociones, es decir, la inteligencia intrapersonal e interpersonal.

Programa PROBIEN 
Bienestar en Educación 
Primaria: mejorando la vida 
personal y las relaciones 
con los demás (carPintEro, 
lóPEz dEl caMPo, sáncHEz, 
lázaro y soriano, 2015)

El programa para grupos de 6 a 12 años (educación primaria) tiene como objetivo 
principal conseguir que los estudiantes obtengan recursos adecuados para afrontar 
la vida y, más en concreto, las relaciones emocionales y sociales. Se configura con 7 
unidades didácticas pensadas para su aplicación conjunta: (1) Bases de la convivencia (se 
sientan las bases para la mejora de nuestra convivencia); (2) Concepto del ser humano 
(el mundo, la vida y los seres humanos valen la pena); (3) Valores y desarrollo moral 
(mis derechos, tus derechos, nuestros derechos); (4) Promoción de la autoestima (yo 
soy importante, yo valgo la pena); (5) La empatía (o el corazón social inteligente); (6) 
Las habilidades de comunicación (Saber decir bien las cosas); y (7) La autorregualción: 
¿Quieres ser tu dueño y relacionarte bien con los demás?.

PREDEMA. Programa de 
educación emocional para 
adolescentes (MontoYa, 
PostiGo y GonzálEz-
barrón, 2016)

El programa está dirigido a maestros emocionales, que quieren aprender de sí mismos 
y enseñar a los adolescentes el valor de las emociones en el desarrollo de una vida 
con sentido. Las emociones, como los valores, no pueden educarse solamente desde 
la razón. Las competencias emocionales, como la ética, no pueden transmitirse 
verbalmente, sino que deben mostrarse en la relación y mediante el ejemplo. Así, la 
educación en emociones requiere de un maestro que, a su vez, haya desarrollado sus 
propias competencias emocionales. El programa pretende ayudar al docente tanto en 
la necesaria reflexión sobre la educación emocional, como en su puesta en práctica.  
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1.3. Beneficios de la educación emocional
¿Qué beneficios tiene la educación emocional? Nume-
rosos estudios realizados en los últimos años han con-
firmado que fomentar la educación emocional, y, por 
tanto, el desarrollo socioemocional, tiene muchos be-
neficios en muchas variables; por ejemplo, en la salud 
física y mental, en la adaptación personal y social, en el 
rendimiento académico... La inteligencia emocional, el 
desarrollo emocional, se ha relacionado con más:

 — conductas sociales positivas (conformidad social, 
sensibilidad social, ayuda-colaboración, seguridad 
firmeza) (GaraiGordobil y PEña, 2016), autolide-
razgo (FurtnEr, rautHMann, y sacHsE, 2010), coo-
peración (FErnándEz-bErrocal y ExtrEMEra, 2006), 
conductas prosociales (scHokMan [et al], 2014), 
nominaciones de compañero prosocial (MavrovEli 
y sáncHEz-ruiz, 2011);

 — habilidades sociales, comunicación, amigos, apoyo 
social y familiar (ExtrEMEra y FErnándEz-bErrocal, 
2013; FErnándEz-bErrocal y ExtrEMEra, 2006; loPEs 
[et al], 2004; PaloMEra, salGuEro, y ruiz-aranda, 
2012; PErrY-ParrisH y zEMan, 2011);

 — autocontrol, sociabilidad, automotivación, adapta-
bilidad (koMlósi, 2014);

 — empatía (ExtrEMEra y FErnándEz-bErrocal, 2013; 
GaraiGordobil y MaGanto, 2011; GaraiGordobil y 

Denominación del 
Programa Objetivos y Descripción del programa

PREDEMA. Programa de 
educación emocional para 
adolescentes (MontoYa, 
PostiGo y GonzálEz-
barrón, 2016)

PREDEMA presenta una reflexión sobre el sentido de las emociones y la educación 
emocional en las aulas, así como una sugerencia práctica estructurada, a la vez que 
flexible y versátil. El programa se configura con 11 sesiones de educación emocional 
que se realizan semanalmente en tutorías. Entre las actividades se incluyen dinámicas 
vivenciales, ejercicios de atención, mindfulness, darse cuenta, relajación, conciencia 
emocional, juegos, role-playing, dinámicas de reflexión, diálogo, reflexión grupal e 
individual, trabajo con dibujos, plastilina, esquemas, etc.

Programa SEA. Desarrollo 
de habilidades sociales, 
emocionales y de atención 
plena para jóvenes (cElMa y 
rodríGuEz, 2017)

El programa SEA pretende mejorar en los jóvenes su capacidad para reconocer los 
sentimientos propios y ajenos, así como su habilidad para manejarlos, es decir, pretende 
mejorar su inteligencia socioemocional. El programa se estructura en 18 sesiones 
semanales en las que se llevan a cabo distintas actividades individuales y colectivas. 
A lo largo de las sesiones se trabajan diferentes aspectos para el entrenamiento en 
habilidades socioemocionales (atención y comprensión emocional, regulación y 
reparación emocional, regulación y adaptación social). Se trabaja de forma transversal 
y la atención plena (mindfulness) es empleada como recurso de apoyo en la mitad de 
las sesiones. Las técnicas utilizadas son diversas (actividades de relajación y role-playing, 
escucha o visionado de vídeos…). Todas ellas cuentan con un formato estructurado y 
todos los materiales necesarios para facilitar el desarrollo de la sesión. El programa ha 
sido especialmente diseñado para su empleo en el ámbito escolar, pudiéndose ajustar 
la duración a una sesión de tutoría. Sin embargo, puede ser una herramienta de gran 
utilidad en otros contextos (clínico, social…) en los que se trabaje con jóvenes.
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PEña, 2016; kinG, Mara, y dEcicco, 2012; kokki-
nos y kiPritsi, 2012);

 — resolución de conflictos de manera constructiva 
(ExtrEMEra y FErnándEz-bErrocal, 2013; FErnán-
dEz-bErrocal y ExtrEMEra, 2006; HoPkins y YonkEr, 
2015; kuMari, 2015; Mikolajczak, PEtridEs, cou-
Mans y luMinEt, 2009; rEsurrEcción, salGuEro, y 
ruiz-aranda, 2014; salaMi, 2010; vElasco, FErnán-
dEz, PáEz y caMPos, 2006; zEidnEr y kloda, 2013).

 — control de la ira en situaciones de enfado (Ga-
raiGordobil y PEña, 2016);

 — ajuste psicológico (Palomera et al., 2012; salGuE-
ro, FErnándEz-bErrocal, ruiz-aranda, castillo y 
PaloMEra, 2011);

 — resiliencia, satisfacción con la vida (di Fabio y sa-
kloFskE, 2014);

 — felicidad (cHaMorro-PrEMuzic, bEnnEtt & Furn-
HaM, 2007; FurnHaM y cHristoForou, 2007; ruiz-
aranda, ExtrEMEra, y PinEda-Galán, 2014; Garai-
Gordobil y PEña, 2016);

 — estabilidad emocional (GaraiGordobil y PEña, 2016);

 — atención a las emociones positivas versus a es-
tímulos de emociones negativas, lo que brinda 
protección contra el estrés y promueve la salud 
mental (lEa, QualtEr, davis, PérEz-GonzálEz, y 
banGEE, 2018);
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—  rendimiento y autoefica-
cia en el contexto escolar 
(Akbaribooreng, Hossei-
ni, Zangouei, y Ramroodi, 
2015; Costa y Faria, 2015;

—  FernándEz-bErrocal y Ex-
trEMEra, 2006; Gil-olartE, PaloMEra y brackEtt, 
2006).

Además, también se han confirmado relaciones entre 
el desarrollo socioemocional y el nivel de inteligencia 
emocional con menos:

 — síntomas físicos y psicosomáticos (downEY, jo-
Hnson, HansEn, birnEY, y stouGH, 2010; ExtrEMEra y 
FErnándEz-bErrocal, 2013; GaraiGordobil y PEña, 
2016; Martins, raMalHo, y Morin, 2010);

 — problemas internalizantes y externalizantes 
(downEY [et al], 2010), Problemas internalizantes 
(estrés, depresión, quejas somáticas) y externali-
zantes (conductas de agresión, delincuencia) (liau, 
liau, tEoH, y liau, 2003), problemas emocionales y 
de conducta (Poulou, 2014);

 — ansiedad y depresión (downEY [et al], 2010; Eas-
tabrook, FlYnn y HollEnstEin, 2014; ExtrEMEra y 
FErnándEz-bErrocal, 2013; ExtrEMEra, FErnándEz-
bErrocal, ruiz-aranda y cabEllo, 2006);

 — conductas de ansiedad social (GaraiGordobil y 
PEña, 2016), estrés social (ExtrEMEra y FErnándEz-
bErrocal, 2013; Palomera [et al], 2012; salGuEro 
[et al], 2011);

 — hostilidad y sentimientos de enfado (Inglés [et al], 
2014; Şahin-Baltaci y dEMir, 2012), expresión de 
la ira en situaciones de enfado (GaraiGordobil y 
PEña, 2016);

 — agresividad física y verbal (ExtrEMEra y FErnándEz-
bErrocal, 2013; Inglés [et al], 2014; MEstrE, Guil, lo-
PEs, salovEY, y Gil-olartE, 2006; MEstrE, tur, saMPEr, 
y latorrE, 2012), conductas agresivas (downEY [et 
al], 2010), conducta antisocial (GaraiGordobil [et 
al], 2013), conductas disruptivas (EsturGó-dEu y 
sala-roca, 2010), conductas agresivas y antisocia-
les (GaraiGordobil y PEña, 2016), nominaciones de 
compañero antisocial y autoinforme de conductas 
de bullying (MavrovEli y Sánchez-Ruiz, 2011);

 — conductas de riesgo, abuso de sustancias (Resu-
rrección, salGuEro, y ruiz-aranda, 2014) y adic-
ciones (ParkEr, suMMErFEldt, taYlor, kloostErMan, 
y Keefer, 2013);

 — neuroticismo, inestabilidad emocional (Chamorro-
Premuzic [et al], 2007; di Fabio y sakloFskE, 2014; 
Petrides [et al], 2010; van dEr lindEn, tsaousis, y 
PEtridEs, 2012).

Por consiguiente, los estudiantes emocionalmente 
inteligentes tienen mejor salud física y mental, mejor 
adaptación personal y social, lo que les ayuda a gestio-
nar mejor los problemas de la vida. Los resultados de 
estos estudios apuntan en la misma dirección que la 
señalada por bar-on (1997, 2000, 2006) que enfatiza 
la influencia de la inteligencia emocional en el bienestar 
emocional de las personas y la relaciona con el éxito 
en la vida. Las personas emocionalmente inteligentes 
son capaces de reconocer y expresar sus emociones, 
comprenderse a sí mismos, actualizar sus capacidades 
potenciales, llevar una vida saludable y feliz, compren-
der la manera en la que se sienten otras personas, así 
como de tener y mantener relaciones interpersonales 
satisfactorias y responsables, sin llegar a ser dependien-
tes. Estas personas son en general optimistas, flexibles 
y realistas. Tienen éxito al resolver sus problemas y 
afrontan el estrés, sin perder el control. La educación 
emocional facilita recursos y estrategias que permiten a 
las estudiantes enfrentarse a las experiencias que la vida 
les depara. Es una forma de prevención primaria que 
maximiza las tendencias constructivas, minimizando las 
destructivas (estrés, depresión, ansiedad, violencia, con-
sumo de drogas etc.). Todo ello promueve la participa-
ción en la comunidad educativa y la convivencia.

2. Una propuesta de intervención 
psicoeducativa para fomentar la 
conducta prosocial y el desarrollo 
emocional
Esta línea de intervención psicoeducativa, que tiene 
como finalidad fomentar el desarrollo socioemocio-
nal, está configurada con cuatro programas de jue-
go cooperativo (Programas JUEGO) (GaraiGordobil, 
2003ab, 2004a, 2005a, 2007) dirigidos a niños y niñas 
de 4 a 12 años (educación infantil y primaria), y un 
quinto programa dirigido a adolescentes de 12 a 16 
años (educación secundaria) (GaraiGordobil, 2008a) 
que combina juego cooperativo y otras técnicas de 
dinámica de grupos. Los cinco programas se han ad-
ministrado experimentalmente en grupos escolares 
de diferentes edades, y pueden aplicarse en diferentes 
contextos extraescolares de educación para la paz, 
derechos humanos, fomento de convivencia, intercul-
turalidad… La validación experimental de todos los 
programas ha confirmado su relevancia como instru-
mento de desarrollo socioemocional y de prevención 
de la conducta violenta.

2.1 Fundamentación teórica de los 
programas
Los programas se fundamentan teóricamente en las 
conclusiones que se derivan de dos grandes líneas de 
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investigación. En primer lugar, la de los estudios sobre 
el juego infantil, desde los que se ha constatado que 
el juego, esa actividad por excelencia de la infancia es 
una actividad vital e indispensable para el desarrollo 
humano, y contribuye de forma relevante en el desa-
rrollo social y afectivo-emocional durante la infancia y 
la adolescencia. La segunda línea de investigación que 
subyace a estos programas se relaciona con los estu-
dios sobre la conducta prosocial, especialmente aque-
llos que han evidenciado los beneficios de cooperar 
frente a competir en contextos educativos, y desde 
los que se ha confirmado que las actividades, ya sean 
de juego o de aprendizaje, cuando se plantean de for-
ma cooperativa tienen efectos muy beneficiosos en 
numerosos factores del desarrollo social y emocional 
(GaraiGordobil 2003a, 2008a). Estos programas utili-
zan el juego y la cooperación como estrategias me-
todológicas para desarrollar diversas competencias 
sociales y emocionales relacionadas con la educación 
emocional.

2.2 Descripción de los Programas: 
objetivos y caracterización

Programas Juego

Los Programas Juego (GaraiGordobil, 2003ab, 2004a, 
2005a, 2007) contienen más de 500 actividades lúdi-
cas cooperativas que estimulan la conducta prosocial 
(conductas de ayuda, confianza, cooperación...) y el 
desarrollo emocional (expresión emocional, empatía, 
identificación y gestión de las emociones…).

En su conjunto, los juegos que contienen los pro-
gramas estimulan la comunicación, la cohesión, la 
confianza, subyaciendo a ellos la idea de aceptarse, 
cooperar y compartir, jugando y creando juntos. Los 
juegos incluidos en estos programas tienen cinco ca-
racterísticas estructurales: (1) la participación de to-
dos, porque en estos juegos todos participan, nunca 
hay eliminados ni nadie pierde; (2) la comunicación y 
la interacción amistosa, porque todos los juegos es-
tructuran procesos de comunicación intragrupo que 
implican escuchar, dialogar, tomar decisiones, nego-
ciar...; (3) la cooperación, ya que estos juegos esti-
mulan una dinámica relacional que conduce obligato-
riamente a los jugadores a darse ayuda mutuamente 
para contribuir a un fin común; (4) la ficción y crea-
ción, porque en muchos juegos se juega a hacer el 
«como si» de la realidad, y a combinar estímulos para 
crear algo nuevo; y (5) la diversión, ya que con estos 
juegos los miembros del grupo se divierten interac-
tuando de forma positiva, amistosa, constructiva con 
sus compañeros y compañeras de grupo.

Estos programas de juego cooperativo tienen como 
objetivo fomentar la socialización potenciando: (1) la 

interacción multidireccional, 
amistosa, positiva y construc-
tiva con los compañeros del 
grupo; (2) las habilidades de 
comunicación verbal y no ver-
bal (exponer, escuchar activa-
mente, dialogar, negociar, tomar 
decisiones por consenso...); (3) las conductas sociales 
positivas para la socialización (consideración hacia los 
demás, autocontrol, sensibilidad social…); (4) la con-
ducta prosocial (dar, ayudar, cooperar, compartir, con-
solar…); (5) valores socio-morales (diálogo, tolerancia, 
igualdad, solidaridad, justicia, paz…); (6) la disminución 
de las conductas sociales negativas y perturbadoras 
para la socialización (conductas de agresividad, aisla-
miento-retraimiento, ansiedad-timidez, antisociales…).

Además, con estas experiencias lúdicas coope-
rativas se pretende favorecer el desarrollo emocio-
nal promoviendo: (1) la capacidad para identificar 
emociones variadas; (2) la expresión de emociones 
a través de la dramatización, las actividades con mú-
sica-movimiento, el dibujo y la pintura…; (3) la com-
prensión de las causas y consecuencias que generan 
emociones positivas y negativas; (4) el afrontamiento 
o resolución de emociones negativas; (5) el desarrollo 
de la empatía ante los estados emocionales de otros 
seres humanos; (6) la mejora del autoconcepto-au-
toestima y de la estima de los demás; (7) sentimientos 
de placer y de bienestar psicológico subjetivo…

Los programas están configurados con juegos ins-
critos en dos grandes categorías: (1) juegos de co-
municación y conducta prosocial (contienen juegos 
de comunicación-cohesión grupal, juegos de ayuda-
confianza y juegos de cooperación); y (2)juegos coo-
perativos-creativos (que contienen juegos que se de-
sarrollan en interacción cooperativa combinados con 
creatividad verbal, dramática, plástico-constructiva y 
gráfico-figurativa).

Programa de Intervención para Adolescentes

El conjunto de actividades que configuran el progra-
ma dirigido a adolescentes (GaraiGordobil, 2008a), 
tienen como finalidad general desarrollar la perso-
nalidad y educar en derechos humanos, conteniendo 
tres grandes objetivos:

1. Crear y promover el desarrollo del grupo: mejo-
rar el autoconcepto y el sentido de valía de los 
demás; promover hábitos de escucha activa, la co-
municación bidireccional, la comunicación aserti-
va...; potenciar la capacidad crítica y la actitud de 
apertura para modificar planteamientos frente a 
nuevos argumentos convincentes; estimular la ca-
pacidad de cooperación; facilitar la expresión de 
sentimientos, la capacidad de reconocer, clasificar 
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y expresar asertivamente los sentimientos pro-
pios, aceptando la expresión de los sentimientos 
de los demás; estimular la empatía ante los estados 
emocionales de otros seres humanos; y aprender 
técnicas de análisis y resolución de conflictos...

2. Identificar y analizar percepciones, estereotipos y 
prejuicios: experimentar las limitaciones fisiológi-
cas y psicológicas de la percepción; analizar per-
cepciones, creencias, prejuicios..., contrastando 
estas percepciones con las percepciones de otros; 
flexibilizar puntos de vista propios y apertura a 
otras posibles percepciones, explicaciones o pun-
tos de vista sobre el mismo hecho; reflexionar so-
bre el origen de las percepciones, sobre el impac-
to de éstas en la conducta y sobre los mecanismos 
para modificar percepciones erróneas y estereo-
tipadas; clarificar el concepto de cliché o estereo-
tipo; diferenciar hechos y opiniones; y reconocer 
dinámicas grupales que descalifican a otro grupo, 
mecanismos de disfraz de los prejuicios.

3. Analizar la discriminación, disminuir el etnocen-
trismo y comprender la interdependencia entre 
individuos, grupos y naciones: reconocer las per-
cepciones que se tienen de otros grupos sociales 
y culturales, identificando actitudes discrimina-
torias, racistas o xenófobas; ampliar información 

sobre diversos grupos culturales para mejorar la 
comprensión de los mismos, disminuir el etnocen-
trismo, aumentar la tolerancia hacia otras culturas, 
razas y formas de vivir; diferenciar distintos tipos 
o formas de discriminación (sexo, raza, religión, 
idioma...); identificar situaciones de discriminación 
concretas que se den en el seno del propio gru-
po, planteando objetivos de cambio; experimentar 
sentimientos de discriminación para comprender 
esta experiencia; poner de relieve la injusta dis-
tribución de la riqueza en el orden mundial, esti-
mulando la empatía hacia personas que viven en 
situaciones de escasez y precariedad; comprender 
el mundo en el que viven y la interdependencia 
entre individuos, grupos y naciones.

El programa está constituido por sesenta activida-
des distribuidas en siete módulos: autoconocimiento-
autoconcepto, comunicación intragrupo, expresión y 
comprensión de sentimientos, relaciones de ayuda-
cooperación, percepciones-estereotipos, discrimina-
ción-etnocentrismo, y resolución de conflictos.

Actividades de los programas

A modo de ejemplo, en el cuadro 2, se describe una acti-
vidad de cada programa, lo que permite clarificar a nivel 
más concreto las características de esta intervención.

Programa Descripción de la actividad

Programa Juego 
4-6 años

Un disfraz en las 4 esquinas: Dividimos el grupo en cuatro equipos. A cada equipo se 
le entrega una caja de contenido desconocido. El contenido de las cajas es el siguiente: 
Caja A: ropa de disfraces (telas, ropas viejas, bolsas grandes de basura, periódicos...). 
Caja B: sombreros, bolsos, cinturones, capas, caretas, pelucas... Caja C: gafas de distintos 
tipos, collares, pulseras, otros accesorios, muñecos, marionetas... Caja D: zapatos y 
calzados diversos, calcetines, medias, leotardos, pinturas, pegamento, papel de charol, 
celo... El juego se inicia colocando una caja en cada esquina del aula. Cuando suena 
la música todos empiezan a bailar libremente, y cuando la música deja de sonar, irán 
todos corriendo para abrir sus cajas. En la primera ronda se dirigen a las esquinas con 
la siguiente distribución: el equipo 1 a la caja 1, el 2 a la caja 2 y así respectivamente. 
Cada equipo descubre el contenido sorpresa de su caja y tiene un tiempo limitado 
de aproximadamente 5 minutos para comenzar a disfrazarse, porque cuando vuelva a 
sonar la música tienen que dejar todo lo que sobra recogido en la caja y empiezan de 
nuevo a moverse al ritmo de la música. En la segunda vuelta, cuando la música deje de 
sonar tendrán que ir a la caja de sus vecinos, rotando en el sentido de las agujas del 
reloj. Cada equipo va a otra caja y con su contenido los jugadores van completando su 
disfraz. Esta operación se repite 4 veces, de modo que todos los equipos pasan por las 
4 cajas. Finalmente se hacen dos filas paralelas, y los jugadores van pasando de uno en 
uno, por el pasillo que los demás han formado, desfilando y presentando a los demás su 
modelo. A lo que los demás responden con un gran aplauso. Cuando todos han desfilado 
se pone música y se deja tiempo libre para que participen del baile de disfraces. Al final 
se puede hacer una fotografía de todo el grupo.

Cuadro 2 
Actividades de los programas que fomentan el desarrollo de competencias sociales y emocionales

Continúa
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Programa Descripción de la actividad

Programa Juego 
6-8 años

Los complementos: Los jugadores se colocan en dos filas unos frente a otros, a unos 
dos metros de distancia. Los de la fila 1, que representarán ser los personajes, reciben 
cartas que llevan escrito el nombre de un personaje y su representación gráfica o 
dibujo. Los de la fila 2, que serán los complementos, reciben cartas con los nombres 
de los complementos de estos personajes y sus imágenes gráficas. Los jugadores 
de la fila 1 (personajes), rotativamente salen al centro y representan mímica y 
onomatopéyicamente la acción correspondiente a su personaje (motorista = arrancar 
y conducir la moto...), hasta que el jugador de la fila 2 (complementos) se da cuenta de 
que es el complemento de ese personaje (la moto). Cuando un complemento identifica 
a su personaje dice en alto, por ejemplo: «Tú eres el motorista y yo soy la moto», 
sale al centro con su personaje y durante un minuto ambos dramatizan una acción 
conjuntamente. Luego sale el jugador 2 de la fila 1 y, así sucesivamente hasta que se 
emparejan todos los personajes con sus complementos: Torero-Toro, Motorista-Moto, 
Director de orquesta-Batuta, Peluquera-Peine, Madre-Bebé, Pintor-Brocha, Maestra-
Libro, Bombero-Fuego, Domador-León, Ciclista-Bicicleta, Futbolista-Balón, Pastor-Oveja, 
Tarzán-Mono, Secretaria-Ordenador, Arquero-Diana, Conductor-Volante, Obrero-
Carretilla, Agricultor-Azada, Vaquero-Caballo, Pescador-Pez, Hindú-Serpiente, Granjero-
Gallinas, Médico-Enfermo-Ambulancia...

Programa Juego 
8-10 años

Si yo dibujo… tu qué dibujarías: Es un juego de gran grupo que se va desarrollando de 
forma espontánea, aunque todos los miembros del grupo deben participar al menos en 
una ocasión. Los jugadores se colocan en semicírculo mirando hacia la pared, donde se 
colocará un papel grande de embalar que se adhiere a la pared, y varios rotuladores de 
colores de punta gruesa y pinturas de cera. El juego comienza cuando un jugador se 
sitúa frente al papel, realiza un dibujo, por ejemplo, dibuja el sol y dice al resto de los 
compañeros: «si yo dibujo un sol, ¿tú qué dibujarías?», y se sienta de nuevo en el círculo. 
Cuando el jugador 1 termina, otro participante sale, dibuja un árbol con un pajarito y 
dice: «yo dibujaría un árbol con un pajarito que toma el sol sobre una rama del árbol», 
y añade: «si yo dibujo un árbol con un pajarito que toma el sol, ¿tú qué dibujarías?». De 
forma espontánea, el tercer jugador dibuja un niño que va en un tren y mira al árbol, y 
dice: «si tú dibujas un árbol con un pajarito que toma el sol, yo dibujaría un niño que va 
en el tren y mira al árbol y al pajarito», y así sucesivamente, yo dibujaría un campo de 
girasoles que está frente al árbol, yo dibujaría una persona leyendo un libro a la sombra 
del árbol… De este modo se van incorporando diferentes dibujos realizados por 
miembros del grupo realizando cooperativamente una imaginativa composición gráfica 
con el conjunto de ideas. Así, mientras van realizando cooperativamente el dibujo, van 
elaborando una historia verbalmente para conectar unos dibujos con otros.

Programa Juego 
10-12 años

Pasos de baile para una música: En una primera fase, los miembros del grupo se colocan 
en posición circular y escuchan una pieza musical. Posteriormente, se dividen en tres 
o cuatro equipos, cada uno de los cuales debe inventar unos pasos de baile para esa 
pieza musical, organizando después una demostración del baile inventado. Primero los 
miembros de los equipos se comunican entre sí, sugiriendo ideas y organizando los 
pasos que tendrá el baile que van a crear para acompañar la pieza musical escuchada. 
Para ello emplean un tiempo aproximado de 15 minutos. Posteriormente, se conecta la 
música y cada equipo muestra a los demás el baile creado. En el proceso de preparación 
y ensayo de los bailes se pone la pieza musical de fondo ambiental, con un volumen bajo 
de tal modo que permita a los miembros del equipo ensayar la coreografía del baile con 
la música de fondo, al mismo tiempo que comunicarse entre ellos para organizarla. La 
coreografía debe estar bien elaborada y la demostración debe durar algunos minutos. La 
selección de la música condicionará la actividad, sugiriéndose una pieza musical animada, 
con ritmo, por ejemplo, rap, salsa…

Cuadro 2 (continuación) 
Actividades de los programas que fomentan el desarrollo de competencias sociales y emocionales
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Además, los programas utilizan diversas técnicas 
de dinámica de grupos. Estas técnicas deben adaptar-
se a los grupos de edad y ser variadas, teniendo por 
función estimular el desarrollo de la acción y poten-
ciar la discusión/debate posterior a la acción. Entre 
las técnicas más relevantes que se utilizan en esta 
propuesta de intervención cabe destacar: el juego y 
el dibujo, pequeños grupos de discusión, torbellino 
de ideas, frases incompletas, películas, videos y docu-
mentales, estudio de casos, discusión guiada, juego de 
roles y/o de representación-dramatización…

2.3. Procedimiento de aplicación de los 
programas
El procedimiento de aplicación de los cinco progra-
mas con un grupo de cualquier nivel de edad implica 
el mantenimiento de una serie de variables constan-
tes que configuran el encuadre metodológico de la 
intervención. Se lleva a cabo una sesión de interven-
ción semanal durante todo el curso escolar y la dura-
ción temporal de las sesiones es variable en función 
de la edad de los miembros del grupo (75 minutos de 
4-6 años, 90 minutos de 6-10 años, 2 horas de 10-16 
años). La experiencia se realiza en el mismo horario 
semanal y en el mismo espacio físico. Las sesiones son 

dirigidas por el profesor-tutor o profesora-tutora del 
grupo y otro adulto con formación psicopedagógica 
lleva a cabo la evaluación pretest-postest (adminis-
tración de pruebas de evaluación antes y después de 
aplicar el programa).

Otra variable constante que implica la interven-
ción es la estructura de las sesiones. Cada sesión se 
organiza con una secuencia de 2-3 actividades coo-
perativas y sus debates. La sesión comienza con una 
breve fase de apertura en la que se recuerdan los 
objetivos del programa. Posteriormente se realiza la 
primera actividad y el debate posterior a la misma. Al 
término de ésta, se lleva a cabo una segunda actividad 
con el subsiguiente debate. Y así, sucesivamente, se 
desarrollan las actividades planificadas para esa se-
sión. La sesión concluye con una breve fase de cierre 
en la que se reflexiona sobre las interacciones socia-
les y las emociones que se han activado en la sesión. 
Además, en esta fase el adulto aporta refuerzo verbal 
por las conductas positivas observadas. La organi-
zación de las sesiones de intervención en los cinco 
programas se presenta en cuadro 3. El procedimiento 
para implementar los programas se describe en los 
manuales de cada programa (GaraiGordobil, 2003ab, 
2004a, 2005a, 2007, 2008a).

Programa Descripción de la actividad

Programa Adolescentes

El impacto de la guerra: El grupo se divide en equipos de 6-7 participantes. Cada equipo 
recibe un folio, un lapicero, una goma, un rotulador, y un gran pliego de papel de embalar 
donde realizarán la representación gráfica de los resultados de la actividad. Distribuidos 
los equipos y el material se plantean las siguientes instrucciones: «Cada grupo debéis 
hacer una reflexión sobre las consecuencias de la guerra. En primer lugar, debéis pensar 
en consecuencias primarias o inmediatas de la guerra. Cuando tengáis el listado de estas 
consecuencias hacer con ellas una representación gráfica. Para ello, en el centro del pliego 
se dibuja un círculo en el que se escribe el supuesto sobre el que trabajamos, por ejemplo, 
la guerra, saliendo de éste otros círculos dibujados en forma de primer anillo en los que 
se escribirán las consecuencias inmediatas. Posteriormente, pensar qué consecuencias 
a más largo plazo se derivan de cada una de las consecuencias primarias e inmediatas 
y representarlas en el gráfico. Ahora, de algunos de estos círculos salen otros círculos 
dibujados en forma de segundo anillo, en los que se escribirán las consecuencias derivadas 
de esas consecuencias primarias, y así sucesivamente, tantos anillos como niveles de 
consecuencias se detecten». Cuando todos los equipos han desarrollado al máximo la 
reflexión sobre el tema y lo han representado gráficamente, en gran grupo, un representante 
de cada equipo mostrará y comentará a los otros compañeros la representación realizada. 
A partir de los resultados obtenidos en los equipos se articulará el debate. El adulto 
sintetiza las consecuencias más importantes destacadas, añadiendo alguna más si fuera 
necesario. Puede realizar diversos comentarios, por ejemplo, «La guerra es el máximo 
exponente de la violencia humana. Las causas de la misma suelen ser variadas, aunque las 
consecuencias suelen ser en general muy negativas, como ya hemos visto....», y formular 
al grupo diversas preguntas para estimular el diálogo en base a situaciones concretas, por 
ejemplo: Formas de expresión de la violencia (verbal, física, humillación, discriminación...); 
Causas de la agresividad y la violencia (territorio, religión, raza...); Formas de controlar la 
agresividad y de resolver los conflictos humanos de forma no violenta…

Cuadro 2 (continuación) 
Actividades de los programas que fomentan el desarrollo de competencias sociales y emocionales
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2.4. Evaluación de los programas: Efectos 
en el desarrollo socioemocional
Los cuatro Programas Juego han sido validados expe-
rimentalmente habiéndose explorado sus efectos en 
diversos factores del desarrollo infantil en numero-
sos grupos experimentales y control (GaraiGordobil, 
2014b; Garaigordobil y FaGoaGa, 2006).

El programa dirigido a niños y niñas de educación 
infantil (GaraiGordobil, 2007) se validó experimen-
talmente. La evaluación del programa confirmó que 
esta experiencia de juego había estimulado significa-
tivamente una mejora. Desde el punto de vista del 
desarrollo social y emocional el programa estimuló 
un aumento de: (1) la conducta prosocial altruista 

con los compañeros del grupo; (2) la capacidad de 
resolución prosocial de problemas interpersonales; 
(3) la normatividad o conocimiento y cumplimiento 
de las normas sociales indicadas por los adultos; y (4) 
de la madurez afectiva o capacidad para dar respues-
tas afectivas acordes al nivel evolutivo (tendencial). 
Desde el punto de vista del desarrollo cognitivo el 
programa promovió un aumento de: (5) la inteligencia 
verbal (CI Verbal); y (6) la creatividad (verbal, gráfico-
figurativa, conductas y rasgos propios de las perso-
nalidades creadoras…) (GaraiGordobil y bErruEco, 
2007, 2011).

La investigación sobre el programa para niñas y 
niños de 6 a 8 años (GaraiGordobil, 2005a) confir-

Programa Descripción de la actividad

Fase de apertura

Las sesiones comienzan con los miembros del grupo sentados en el suelo y en posición 
circular. Con esta organización grupal se comentan brevemente los objetivos de 
los juegos o actividades: «divertirse, hacer amigos, aprender a ayudarse, aprender a 
colaborar con los compañeros para hacer cosas en equipo, aprender a escucharse, a 
ser respetuosos con las ideas de otros, a ser creativos, imaginativos…» Habitualmente, 
el adulto comunica al grupo la apertura de la sesión, y en las primeras sesiones llama 
la atención sobre los objetivos generales de la experiencia, pero después de dos o tres 
sesiones preguntará al grupo por los objetivos de la misma con la finalidad de fomentar 
la comunicación circular (retroalimentación) sobre las metas del programa.

Fase de desarrollo de la 
secuencia de 
juego/actividades

En esta fase se realizan sucesivamente los dos o tres juegos/actividades que configuran 
la sesión, realizándose el siguiente procedimiento en cada actividad: 
1. Instrucciones y desarrollo de la acción: En primer lugar, se presentan las instrucciones 

del juego/actividad a desarrollar, y los miembros del grupo lo realizan con el 
procedimiento indicado. 

2. Fase de debate: Después de la realización del juego/actividad se lleva a cabo un debate 
relacionado con la acción, así como con las interacciones y las emociones acontecidas. 
Para realizar el debate posterior a cada juego/actividad, los miembros del grupo se 
sientan en el suelo en posición circular. En las fichas técnicas de las actividades de 
los manuales se sugieren preguntas para fomentar el debate. Es importante formular 
las preguntas vinculadas con los objetivos esenciales del programa general y del 
juego/actividad en particular, por ejemplo, comunicación, participación, cooperación, 
expresión de emociones... Además se incorporan otras preguntas en función de lo 
que se observa en el grupo.

Fase de cierre 
8-10 años

Después de realizar la secuencia de juego, se inicia la fase de cierre en la que se lleva 
a cabo una reflexión y diálogo sobre lo sucedido en la sesión de juego: sentimientos 
experimentados durante la sesión, participación, rechazos, respeto por las reglas, 
cooperación, emociones... El adulto que dirige la intervención pregunta a los miembros 
del grupo cómo se han sentido en la sesión, y si quieren comentar algún aspecto que no 
haya sido abordado en los debates previos. El cierre es un ejercicio de reflexión en el 
que los miembros del grupo verbalizan tanto aspectos positivos de la experiencia, como 
problemas surgidos y soluciones dadas a éstos, teniendo por ello un papel importante 
para el desarrollo cognitivo-moral. En esta fase, el adulto, además de promover la 
comunicación dentro del grupo respecto a la experiencia vivenciada, aporta refuerzo 
social, valoración verbal en relación a las conductas de ayuda, diálogo o cooperación 
observadas, enfatizando la valía de los productos elaborados en aquellas actividades que 
implican este proceso.

Cuadro 3 
Estructuración de una sesión de intervención



122 ParticiPación Educativa

mó un impacto positivo del programa de Juego en el 
desarrollo infantil. Desde el punto de vista del desa-
rrollo social el programa potenció: (1) un incremento 
de conductas sociales positivas (liderazgo, jovialidad, 
sensibilidad social, respeto-autocontrol), y una dismi-
nución de conductas sociales negativas (agresividad-
terquedad, apatía-retraimiento, ansiedad-timidez) en 
las interacciones sociales con iguales, así como una 
mejora de la adaptación social general de los niños y 
niñas en el contexto escolar; (2) un aumento de la ca-
pacidad de cooperación grupal; (3) de la comunicación 
intragrupo (relaciones de aceptación); y (4) un me-
nor empleo de estrategias cognitivas agresivas como 
técnica de resolución de conflictos sociales. Desde el 
punto de vista del desarrollo afectivo-emocional el 
programa estimuló una mejora: (5) del autoconcepto; 
y (6) de la estabilidad emocional. En el plano del desa-
rrollo psicomotriz y cognitivo el programa facilitó: (7) 
un mayor reconocimiento del esquema corporal; y 
(8) de varias aptitudes de madurez para el aprendizaje 
escolar (comprensión verbal, aptitud numérica, apti-
tud perceptiva) (GaraiGordobil y EcHEbarría, 1995; 
GaraiGordobil, MaGanto, y EtxEbErría, 1996).

El estudio del programa para niños y niñas de 8 a 
10 (GaraiGordobil, 2003b) años evidenció un impacto 
positivo del mismo al haber estimulado, en lo que se 
refiere al desarrollo social: (1) un incremento de la 
conducta prosocial altruista; (2) una disminución de 
las conductas sociales no asertivas (pasivas-agresivas) 
en la interacción con los iguales; y (3) un aumento de 
los mensajes positivos en la comunicación intragru-
po, y una disminución de los mensajes negativos. En 
lo que se refiere al desarrollo afectivo-emocional el 
programa potenció una mejora (4) del autoconcepto 
social y afectivo-emocional. En el plano del desarrollo 
cognitivo también se constató un aumento significa-
tivo de (5) la creatividad verbal y gráfico-figurativa 
(GaraiGordobil, 1996; 1999a; 2014a).

La validación experimental del programa de juego 
para niños y niñas de 10 a 12 años (GaraiGordobil, 
2004a) ratificó un impacto positivo del programa al 
haber estimulado desde el punto de vista del desa-
rrollo social un incremento de: (1) las conductas so-
ciales de respeto por las normas de la sociabilidad y 
autocontrol de los impulsos, de las conductas sociales 
de liderazgo asociadas al espíritu de servicio y la po-
pularidad; (2) las conductas asertivas en la interacción 

con iguales; (3) las conductas 
prosociales; (4) la percepción 
de los compañeros del grupo 
percibidos como más pro-
sociales y creativos; (5) las 
estrategias cognitivas de in-
teracción social asertivas. Así 

mismo se constata una disminución de: (6) las con-
ductas agresivas en la interacción con iguales; y (7) las 
conductas antisociales. Desde el punto de vista del 
desarrollo afectivo-emocional, el programa potenció: 
(8) un aumento de la estabilidad emocional; y (9) una 
mejora del autoconcepto. En lo referente al desarro-
llo cognitivo el programa aumentó: (10) la inteligencia 
verbal (CI verbal); y (11) la creatividad (verbal, gráfi-
co-figurativa, conductas y rasgos propios de la per-
sonalidad creadora…) (GaraiGordobil, 2004c, 2005b, 
2006, 2008b).

La evaluación del programa para los adolescentes 
(GaraiGordobil, 2008a) puso de relieve que aquellos 
que habían realizado el programa durante un curso 
escolar tuvieron un aumento significativo de: (1) las 
relaciones amistosas y prosociales intragrupo; (2) las 
conductas asertivas, las de consideración con los de-
más y las de liderazgo; (3) la capacidad de empatía; (4) 
el autoconcepto-autoestima; (5) la imagen de los com-
pañeros del grupo; (6) las estrategias cognitivas aser-
tivas de afrontamiento de situaciones sociales conflic-
tivas; y (7) de la capacidad para analizar sentimientos 
(causas, consecuencias, afrontamiento). Así mismo se 
confirmó que los grupos experimentales mostraron 
una disminución significativa de: (8) las cogniciones 
prejuiciosas hacia otros grupos socio-culturales; (9) 
la ansiedad estado-rasgo; (10) las conductas sociales 
de ansiedad-timidez, los problemas de timidez-retrai-
miento; y (11) las conductas antisociales. En síntesis, 
el programa diseñado para adolescentes se validó 
con una investigación que evidenció efectos positi-
vos para un amplio abanico de factores del desarrollo 
socioemocional relacionados con la prevención de la 
violencia (GaraiGordobil, 1999b; 2001; 2002; 2004b; 
2012; GaraiGordobil y FaGoaGa, 2006).

Los resultados obtenidos validan la eficacia de los 
cinco programas para un amplio conjunto de obje-
tivos de desarrollo socioemocional y apuntan en la 
misma dirección que otras investigaciones, que po-
nen de relieve los positivos efectos de este tipo de 
experiencias que combinan diversas técnicas de di-
námica de grupos en el contexto de actividades que 
promueven comunicación, cooperación, confianza en 
uno mismo y los demás, respeto por las diferencias...

3. Conclusiones
La educación emocional hace referencia al desarro-
llo de diversas competencias sociales y emocionales. 
La revisión llevada a cabo en este trabajo confirma 
la relevancia de la educación emocional en el desa-
rrollo humano y también evidencia que la educación 
emocional es necesaria. La inteligencia emocional y 
el desarrollo emocional se han relacionado con más 



ParticiPación Educativa 123

conductas prosociales, habilidades sociales, comuni-
cación, amigos, apoyo social y familiar, autocontrol, so-
ciabilidad, automotivación, adaptabilidad, empatía, re-
solución constructiva de conflictos, control de la ira 
en situaciones de enfado, ajuste psicológico, resilien-
cia, felicidad, estabilidad emocional, rendimiento aca-
démico… Además, también se han puesto de relieve 
las relaciones entre el desarrollo socioemocional y el 
nivel de inteligencia emocional con menos síntomas 
físicos y psicosomáticos, menos problemas interna-
lizantes, externalizantes, emocionales y de conducta, 
menos ansiedad, depresión, estrés social, hostilidad, 
agresividad física y verbal, conductas disruptivas, an-
tisociales, de bullying, conductas de riesgo, abuso de 
sustancias, adicciones, neuroticismo e inestabilidad 
emocional. Los resultados de los estudios sugieren 
que los y las estudiantes emocionalmente inteligentes 
tienen mejor salud física y mental, así como mejor 
adaptación personal y social.

La revisión realizada de los programas que fomen-
tan la educación emocional permite concluir que: (1) 
en el momento actual disponemos de muchos pro-
gramas para fomentar el desarrollo socioemocional, 
aunque no todos se han validado; (2) la evaluación 
de los programas, en general muestra resultados po-
sitivos (aumentan variables adaptativas y disminuyen 
las disfuncionales), aunque hace falta mejorar el rigor 
de las evaluaciones; (3) hay muchos programas para 
educación primaria y secundaria, sin embargo, exis-
ten pocas intervenciones para niños y niñas de edad 
preescolar o educación infantil; y (4) los programas 
eficaces son aquellos realizados sistemáticamente y 
que tienen como objetivos promover: la capacidad 
de comunicación, la conducta prosocial, la capacidad 
para resolver conflictos pacíficamente, los valores 
ético-morales, la capacidad de empatía, la autoestima, 
la estima de los demás, la capacidad para identificar, 
comprender y regular emociones, las destrezas para 
gestionar emociones negativas y para fomentar las 
positivas, el respeto por las diferencias, la reflexión 
sobre los prejuicios, la promoción de la interculturali-
dad… Los centros educativos deberían implementar 
programas multicomponentes (escuela y familia) que 
refuercen la conducta prosocial, fomenten el desarro-
llo emocional y, por consiguiente, aumenten la partici-
pación en la comunidad educativa y la prevención de 
la violencia. Este tipo de intervenciones preventivas 
realizadas a lo largo de toda la escolarización han de-
mostrado ser un modelo eficaz.

La evaluación de la propuesta de intervención 
socioemocional basada en el juego cooperativo y las 
dinámicas de grupos ratifica que comparando el cam-
bio de los niños, niñas y adolescentes que han realiza-
do estos programas durante un curso escolar, frente 

a aquellos que no tuvieron esa oportunidad, ha evi-
denciado efectos muy positivos para muchos factores 
del desarrollo social y afectivo-emocional (aumento 
de conductas sociales positivas, disminución de las 
conductas sociales negativas, mejora de la comunica-
ción, la empatía, el autoconcepto-autoestima, el con-
cepto de los demás...). Los sucesivos estudios de esta 
línea de investigación han aportado evidencia empíri-
ca de las contribuciones del juego cooperativo y las 
dinámicas de grupo en el desarrollo socioemocional 
durante la infancia y la adolescencia. Estas evidencias 
ratifican la propuesta de profesionales de profesio-
nales de la psicología y la educación que enfatizan la 
inclusión de actividades lúdicas y cooperativas como 
instrumento preventivo y de desarrollo en contextos 
clínicos y educativos.

Finalmente, cabe destacar que de esta línea de in-
tervención/investigación se pueden extraer dos con-
clusiones: 

 — Educar en la cooperación es educar para construir 
una sociedad más justa y solidaria, en la que todos 
tengan cabida, y los juegos cooperativos con sus 
consiguientes debates son una herramienta meto-
dológica para alcanzar este objetivo. 

 — Implementar cualquier programa que desarrolle 
competencias sociales y emocionales será de uti-
lidad para el desarrollo de la personalidad de los 
participantes en esas experiencias. 

Este conjunto de competencias sociales y emocio-
nales mejorarán el nivel de participación de los es-
tudiantes en la comunidad educativa y también la 
convivencia, incidiendo positivamente en problemas 
actuales como el bullying, la depresión y el suicidio 
infanto-juvenil, el racismo, el sexismo… 
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Ilusión

RAE: Ilusión
Del lat. illusio, -ōnis.
1. f. Concepto, imagen o representación sin verdadera realidad, sugeridos por la imaginación o causados 

por engaño de los sentidos.
2. f. Esperanza cuyo cumplimiento parece especialmente atractivo.
3. f. Viva complacencia en una persona, una cosa, una tarea, etc.
Real Academia Española. (2001). Diccionario de la lengua española (22.ª ed.). Consultado en < http://www.rae.es >.

Edgar Degas
Bailarina basculando (bailarina verde)
1877-1879. Pastel y gouache sobre papel, 64 x 36 cm. Museo Nacional Thyssen-Bornemisza

Como activos protagonistas de la vida moderna, los impresionistas frecuentaron los teatros, los cafés-
concierto o la ópera y se relacionaron con actores, actrices, bailarinas y cantantes.

Degas nos introduce en esta pintura en el mundo del ballet que tanto le interesaba y que se convirtió 
para él en una lente a través de la que experimentar con la luz, el color y el movimiento, observando y 
documentando al mismo tiempo el ambiente social de la época. Una vista del escenario, con varias baila-
rinas en plena representación, es captada desde uno de los palcos laterales en alto. Sólo una de ellas se 
muestra de cuerpo entero, en un complicado y rápido giro. Las demás están cortadas y el resto de sus 
figuras quedan a nuestra libre imaginación. Delante del decorado de paisaje, varias bailarinas de naranja 
esperan su turno de actuación. Degas crea un espacio pictórico descentrado y truncado. Para él la rea-
lidad, transitoria e incompleta, debía ser plasmada de forma fragmentaria. La fugacidad de la acción es 
captada con los trazos rápidos de la técnica del pastel, que el pintor aplica con gran virtuosismo.

Degas nos sitúa en plena representación frente a un público que no se ve pero que se identifica con los 
espectadores del cuadro. Al contemplar la pintura, nuestra mirada cae sobre la escena como si la estu-
viéramos viendo a través de unos prismáticos desde un palco lateral, desde una de esas localidades que 
proporcionan vistas privilegiadas del escenario y permiten ver entre bastidores. La utilización de un pun-
to de vista alto y sesgado era un recurso del que se valía el artista para captar a las modelos en posturas 
inesperadas. Esa manera de cortar las figuras, que Degas utilizó en todas sus obras sobre el ballet, deriva 
de la doble influencia de las estampas japonesas y de la fotografía, que le lleva a crear un espacio pictórico 
en el cual el cuadro ya no tiene en su centro la escena representada, como ocurría tradicionalmente en el 
arte occidental. La fugacidad de la acción es captada gracias a los trazos ligeros que permite la técnica del 
pastel, que Degas aplica con un virtuosismo técnico sin precedentes. Esta técnica, que se puso de moda 
en Europa en el siglo xVIII para los retratos de la alta burguesía, alcanzó con los impresionistas la misma 
categoría que la pintura al óleo. Pero sin duda fue Degas quien destacó como el verdadero maestro.
Alarcó, P. Bailarina basculando (Bailarina verde) - Edgar Degas John (extracto). Madrid: Museo Nacional Thyssen Bornemisza. 
< https://www.museothyssen.org/coleccion/artistas/degas-edgar/bailarina-basculando-bailarina-verde >.
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Claves para prevenir el aCoso y el «CiberaCoso»:  la mejora de la 
ConvivenCia y «CiberConvivenCia» en los entornos esColares

Keys to prevent bullying and cyberbullyng: improving school co-
existence and cyber-coexistence

Rosario Del Rey Alamillo
Universidad de Sevilla

Mónica Ojeda Pérez
Universidad de Sevilla

Resumen

Los últimos estudios realizados con muestras de 
adolescentes españoles ponen de manifiesto que la 
convivencia de los centros educativos se está viendo 
afectada no sólo por el acoso escolar sino también 
por el «ciberacoso». De hecho, hoy la convivencia es 
también «ciberconvivencia». Esta realidad nos exige un 
replanteamiento sobre las claves a tener en cuenta para 
la prevención de la violencia escolar y la mejora de la 
convivencia en los centros educativos. 

En este sentido, el presente artículo sintetiza una 
investigación realizada con el objetivo de identificar la 
relación entre la implicación en acoso y ciberacoso (en los 
roles de víctima, agresor, víctima/agresor y espectador) con 
los elementos que están siendo los pilares de la prevención 
hasta la fecha: la empatía y la competencia social, por un 
lado; y, por otro, las nuevas realidades que aportan las TIC 
a las relaciones interpersonales, el sexting. 

La investigación se ha realizado con un total de 7.197 
estudiantes de Educación Primaria y Secundaria. Los 
resultados obtenidos muestran una relación significativa 
entre la implicación en acoso escolar y «ciberacoso» y los 
constructos analizados. De manera general, para abordar 
el acoso escolar y el «ciberacoso» es necesario trabajar 
tanto claves del contexto directo, como la empatía y la 
competencia social, como del contexto virtual, como 
es el sexting. No obstante, es necesario abordarlos con 
mayor profundidad en función de la población específica 
con la que se trabaje, atendiendo al género y a la etapa 
educativa. Los datos recopilados permiten continuar 
avanzando en el conocimiento del acoso escolar y el 
«ciberacoso» y proporcionan líneas estratégicas para 
abordar dichos problemas de manera eficaz.

Palabras clave: acoso escolar, «ciberacoso», convivencia, 
«ciberconvivencia», prevención, intervención, centros 
educativos.

Abstract

The latest studies, conducted with samples of Spanish 
adolescents show that the school environment is now being 
affected not only by bullying but also by cyberbullying. In fact, 
today we have to talk not only about school coexistence but also 
about cyber-coexistence. Thus, rethinking the keys that have to be 
taken into account for the prevention of school violence and the 
improvement of the school environment is a basic requirement. 
In this sense, this article synthesizes an investigation carried out 
with the objective of identifying the relationship between the 
involvement in bullying and cyberbullying (in the roles of victim, 
aggressor, victim/aggressor and bystander) with the elements 
that are being the pillar of the prevention to date, empathy 
and social competence, on the one hand; and, on the other, 
the new patterns provided by the use of ICT to interpersonal 
relationships, sexting. 

The research has been conducted with a total of 7.197 
primary and secondary. schools students. The results obtained 
show a significant relationship between the involvement in 
school bullying and cyberbullying and the constructs analyzed. 
In general, in order to address bullying and cyberbullying, it is 
necessary to work on both the keys of the direct context, such 
as empathy and social competence, and the virtual context, 
such as sexting. However, it is necessary to address them in 
greater depth depending on the specific population with which 
they work, based on gender and educational stage. The data 
collected allow us to continue advancing in the knowledge of 
bullying and cyberbullying and provide a framework of strategic 
guidelines to effectively address those problems.

Keywords: bullying, cyberbullying, coexistence, cyber-coexistence, 
prevention, intervention, schools.
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1. Introducción
El acoso escolar y el «ciberacoso» son dos de los 
problemas que más dificultan la convivencia escolar 
en los centros educativos (SlonjE y Smith, 2008; Smith, 
2016). El acoso escolar hace referencia a un abuso 
sistemático entre iguales, ya sea físico, verbal, social o 
psicológico, que se produce de manera intencional y 
reiterada en el tiempo y en el que existe un desequi-
librio de poder entre agresor y víctima que genera un 
vínculo entre ambos (Smith, 2016). Es decir, no todo 
tipo de violencia escolar implica acoso, sino que se 
trata de una agresión reiterada y prolongada que, con 
el tiempo, provoca un proceso de victimización en 
quien la padece (ttofi y farrington, 2010). Por su 
parte, el «ciberacoso» se identifica como una exten-
sión del acoso escolar a través de internet y el uso de 
medios electrónicos (tokunaga, 2010). Aunque man-
tiene las principales características del acoso escolar, 
el entorno virtual introduce su propia idiosincrasia, 
alterando, en parte, ciertas características, como la 
posibilidad de mayor difusión y audiencia a la que 
puede estar expuesta la víctima, o la dificultad para 
desconectarse de las agresiones. Por ello, a la hora de 
analizarlo es necesario tener presentes también las 
características que lo diferencian y lo convierten en 
un tipo de acoso específico (dEl rEy, EStévEz y ojEda, 
2018).

La prolífera actividad científica sobre ambos fe-
nómenos no ha servido aún para que desaparezcan 
de las relaciones entre los chicos y chicas (craig et 
al., 2009; kowalSki, giumEtti, SchroEdEr y lattannEr, 
2014). Aunque las cifras varían en función del estudio, 
la definición y los instrumentos utilizados, en Espa-
ña, la implicación de acoso escolar en menores de 
entre 12 y 18 años se sitúa en torno a un 9,3 % de 
estudiantes que consideran haber sufrido acoso es-
colar y un 5,4 % que reconoce haber sido agresor. 
En cuanto al «ciberacoso», un 6,9 % reconoce haber 
sido «cibervíctima» y un 3,3 % «ciberagresor» (SavE 
thE childrEn, 2016). Asimismo, en un metanálisis so-
bre «ciberacoso» con menores de entre 6 y 18 años 
se comprobó que, en España, las prevalencias medias 
señalaban incluso mayores cifras: 26,65 % de «ciber-
victimización» y 24,64 % de «ciberagresión» (zych, 
ortEga-ruiz y marín-lóPEz, 2016). Independiente-
mente de las discrepancias, los datos dan muestra de 
la necesidad de afrontar estos problemas, más aún, 
teniendo en cuenta las consecuencias que pueden su-
frir todos los implicados (víctima, agresor, doble rol 
víctima/agresor o espectador) a nivel personal, social, 
familiar y escolar, afectando, también, a la calidad de 
los aprendizajes de aquellos alumnos y alumnas que 
no están directamente implicados (garaigordobil, 
2015).

En términos generales, la respuesta desde los 
centros educativos para hacer frente a estos tipos 
de violencia ha sido la mejora de la convivencia, en 
coherencia con los hallazgos científicos (ortEga-ruiz, 
dEl rEy y caSaS, 2016a). La convivencia escolar se 
ha constituido como uno de los principales objetivos 
educativos debido a la importancia que ha adquiri-
do para el adecuado desarrollo del bienestar de la 
comunidad educativa y del desarrollo y aprendizaje 
del alumnado. Su relevancia queda reflejada en dos 
de las ocho competencias básicas del sistema educa-
tivo español: la competencia social y ciudadana, y la 
competencia para la autonomía e iniciativa personal 
(ORDEN ECD/65/2015). Estas competencias aluden 
a la importancia, no sólo de considerar la convivencia 
como una acción externa al proceso de enseñanza y 
aprendizaje, sino también como parte de los objeti-
vos curriculares que la escuela debe potenciar entre 
sus estudiantes. Coherentemente, hoy cada centro 
educativo debe tener su propio proyecto de convi-
vencia escolar en el que se concreten los objetivos y 
procesos que se definen para su mejora en base a las 
líneas de actuación que han ido mostrando ser efec-
tivas para la mejora de la convivencia y/o la preven-
ción del acoso escolar (ttofi y farrington, 2010). En 
cambio, este proceso se está viendo dificultado por 
la transformación de las relaciones interpersonales 
dada la inmersión de los entornos digitales de las re-
des sociales virtuales a nuestra vida social, llegándose 
incluso a afirmar que hoy niños, niñas y adolescentes 
tienen un nuevo contexto de desarrollo. Por ello, es 
necesario hablar también de «ciberconvivencia», en-
tendida ésta como una ampliación de la convivencia 
escolar al contexto virtual, las redes sociales e inter-
net (ortEga, dEl rEy y SánchEz, 2012).

Esta nueva realidad exige una revisión de las líneas 
de actuación que los centros educativos están inclu-
yendo en sus proyectos de convivencia. De hecho, en 
los últimos años la mayoría de las Administraciones 
educativas de las respectivas Comunidades Autóno-
mas de España han regulado protocolos específicos 
delimitando cómo proceder para afrontar supuestos 
casos de acoso escolar e, incluso, de «ciberacoso». En 
cambio, no se cuenta aún con suficiente base científi-
ca que avale si las líneas que han mostrado ser efecti-
vas contra el acoso escolar lo son igualmente para el 
«ciberacoso», y si, dada la co-implicación entre ambos 
fenómenos (baldry, farrington y SorrEntino, 2017), 
elementos del contexto virtual son también relevan-
tes para la actuación frente al acoso escolar.

En este sentido, el desarrollo de la empatía y de la 
competencia social son dos de las líneas prioritarias 
de la educación socio-emocional que han mostrado 
actuar como ejes de prevención del acoso escolar 
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(cook, williamS, guErra y kim, 2010; lEE y Shin, 2017). 
La empatía es entendida en una doble visión: cogniti-
va y afectiva. La empatía cognitiva es la capacidad de 
tomar perspectiva, ponerse en el lugar y comprender 
a la otra persona, mientras que la empatía afectiva im-
plica reconocer, sentir y comprender sus emociones. 
Por su parte, la competencia social se entiende como 
el apoyo social y la ayuda percibida entre iguales (ta-
rabluS, hEiman y olEnik-ShEmESh, 2015). Por otro lado, 
las escasas actuaciones que han mostrado ser efecti-
vas contra el «ciberacoso» y el acoso escolar conjun-
tamente (dEl rEy, mora-mErchán, caSaS, ortEga-ruiz 
y EliPE, 2018), han señalado la importancia de tratar 
también los riesgos que han surgido en los entor-
nos virtuales. Uno de ellos es el sexting, fenómeno 
que está suponiendo un desafío para los profesiona-
les de la educación (mcEachErn, mcEachErn-ciattoni, 
PinEcrESt y filomEna, 2012) debido a su normaliza-
ción entre la adolescencia, la gravedad de sus posibles 
consecuencias y la co-implicación con el «ciberaco-
so» (StraSSbErg, mckinnon, SuStaíta y rullo, 2013). 
Concretamente, el sexting hace referencia al envío, 
recepción y reenvío de imágenes, vídeos o mensajes 
de texto sexualmente sugerentes y explícitos a través 
de dispositivos electrónicos (mitchEll, finkElhor, jo-
nES y wolak, 2012).

Por ello, el presente estudio pretende avanzar en 
la identificación de claves comunes para la prevención 
del acoso escolar y el «ciberacoso», propias de las 
relaciones cara a cara, como son la empatía y la com-
petencia social, y claves singulares de las relaciones 
mediadas por la tecnología, como es el sexting. Con-
cretamente, se busca, por un lado, analizar la relación 
entre la implicación en acoso escolar y «ciberacoso» 
(como víctima, víctima-agresora, agresor o no impli-
cado) y la empatía y la competencia social; y, por otro 
lado, estudiar la relación entre la implicación en acoso 
y «ciberacoso» y el sexting.

2. Metodología

2.1. Participantes
La muestra objeto de estudio está compuesta por un 
total de 7.197 estudiantes (48,1 % chicas) con edades 
comprendidas entre los 7 y los 19 años (M= 12,89; 
DT= 1,71) de 35 centros educativos de la región de 
Andalucía. Concretamente, 1.775 estudiantes cursan 
Educación Primaria y 5.422 Educación Secundaria 
(ver tabla 1).

2.2. Instrumentos de evaluación
Para alcanzar los objetivos propuestos, se han utiliza-
do cinco instrumentos. El acoso escolar se evaluó con 
el European Bullying Intervention Project Questionnaire 
(ortEga-ruiz, dEl rEy y caSaS, 2016b) de 14 ítems con 
cinco opciones de respuesta tipo Likert de frecuencia 
sobre victimización y agresión en los últimos dos me-
ses (αTotal= 0,81; αVictimización= 0,77; αAgresión= 
0,73). El ciberacoso se estudió con el European Cyber-
bullying Intervention Project Questionnaire (ortEga-ruiz 
et al., 2016b) de 22 ítems, de igual formato que el EBI-
PQ (αTotal= 0,82; αVictimización= 0,77; αAgresión= 
0,75). La empatía se midió con la Basic Empathy Scale 
(jolliffE y farrington, 2006), compuesta por 20 ítems 
que hacen referencia tanto a la empatía cognitiva 
como afectiva con 5 opciones de respuesta que indi-
can grado de acuerdo (αTotal= 0,77; αAfectiva= 0,58; 
αCognitiva= 0,67). La competencia social mediante la 
Escala de Competencia Social (romEra, cano, garcía-
fErnándEz y ortEga-ruiz, 2016) de 5 ítems con 5 op-
ciones de respuesta en grado de frecuencia (α= 0,87). 
Por último, el sexting se analizó con 4 preguntas direc-
tas de la Sexting Normalization Scale (dEl rEy, caSaS y 
EliPE, 2016) que hacen referencia a la participación en 
sexting en cuatro modalidades diferentes, envío, reen-
vío, recepción directa de la persona implicada o recep-
ción indirecta de terceras personas, con 5 opciones 

Educación Primaria Educación Secundaria

FP Total

4.º 5.º 6.º 1.º 2.º 3.º 4.º

N.º % N.º % N.º % N.º % N.º % N.º % N.º % N.º % N.º %

Chicas 67 o,9 352 4,9 451 6,3 964 13,4 784 10,9 502 7,0 329 4.6 0 0,0 3.449 48.1

Chicos 71 1,0 376 5,2 455 6,3 1.106 15,4 859 12,0 543 7.6 300 4.2 9 0,1 3.719 51.9

Total 139 1,9 730 10.2 906 12,6 2.079 28.9 1.650 22.9 1.052 14.6 630 8.8 9 0,1 7.197 100

Tabla 1 
Número de participantes en función de la etapa educativa, el curso y el género
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de respuesta que indican la frecuencia en la que se 
realizan dichas prácticas.

2.3. Procedimiento
La selección de la muestra se llevó a cabo a través de 
un muestreo incidental por accesibilidad. Se contactó 
con los centros educativos, se solicitaron los permi-
sos pertinentes y se administraron los cuestionarios 
en aquellos centros que confirmaron su participación 
en el estudio. Todos los agentes implicados fueron 
informados de la participación anónima y voluntaria 
del alumnado, la importancia de la sinceridad en las 
respuestas y el tratamiento confidencial de los datos. 
La recogida de datos se realizó en las aulas por parte 
del personal de los centros educativos con instruc-
ciones del equipo de investigación. Una vez codifica-
dos los datos, se entregó un informe de resultados a 
cada centro educativo. La investigación se desarrolló 
de acuerdo a los estándares éticos de la Asociación 
de Padres y Madres, y fue aprobada por el Comité 
Coordinador de Ética de la Investigación Biomédica 
de Andalucía, que sigue las directrices de la Conferen-
cia Internacional de la Buena Práctica Clínica.

2.4. Análisis de datos
Con el fin de conseguir los objetivos propuestos, se 
crearon 9 variables. Para la implicación en acoso es-
colar y «ciberacoso» se consideró como punto de 
corte la participación, al menos, de una o dos veces 
al mes. Así, se ha considerado víctima/«cibervíctima» 
a quien afirmó haber recibido algún tipo de agresión, 
pero no haber agredido; agresor/«ciberagresor» a 
quien señaló haber agredido, pero no haber recibido 
ninguna agresión; doble rol a quien afirmó haber sido 
agredido y haber agredido; y no implicado a quien no 
se había visto involucrado en ninguna de las acciones 
o sólo una o dos veces en los dos últimos meses.

El sexting se evaluó exclusivamente entre el alum-
nado de educación secundaria y se crearon cuatro 
variables dicotómicas donde se consideró activos a 
quienes afirmaron haberse implicado, al menos, al-
guna vez en cualquiera de sus modalidades: envío, 
reenvío, recepción directa (de la persona implicada) 
y recepción indirecta (de terceras personas). Las di-
mensiones cognitiva y afectiva de la empatía se calcu-
laron con la media de los ítems correspondientes que 
componen la escala utilizada y la competencia social 
con el sumatorio.

Las pruebas realizadas para analizar la posible re-
lación entre la implicación en acoso y ciberacoso y 
la empatía y la competencia social fueron Anovas, así 
como la prueba post hoc Games Howell; y, por otro 
lado, para evaluar la relación entre el acoso escolar y 

el «ciberacoso» y el sexting se realizaron tablas cru-
zadas y la prueba «Chi cuadrado». Finalmente, para el 
análisis de estos constructos en función del género 
y de la etapa educativa se seleccionaron los casos y 
se realizó el mismo procedimiento. La codificación y 
análisis de los datos se realizó con el programa esta-
dístico SPSS, versión 24.

3. Resultados

3.1. Relación entre la implicación en 
acoso escolar y «ciberacoso» y empatía y 
competencia social
Los resultados relativos al acoso escolar mues-
tran diferencias significativas tanto en empatía 
afectiva, [F (3,5772)=13,811, p<0,001], cognitiva, F 
(3,5965)=3.553, p=0,014] y competencia social, [F 
(3,6423)=21.730, p<0,001], en función del tipo de 
implicación. Concretamente, los roles de agresor y 
víctima/agresor presentan niveles más bajos que sus 
compañeros y compañeras en las tres variables (ver 
tabla 2)

Los análisis sobre el «ciberacoso» señalan la existen-
cia de diferencias significativas entre los grupos en 
empatía afectiva, [F (3,5759)=6.875, p<0,001] y com-
petencia social [F (3,6212)=7.891, p<0,001], pero no 
en empatía cognitiva, [F (3,5950)=2.044, p=0,066]. En 
la misma línea, los roles de agresor y víctima/agresor 
tienen niveles más bajos que sus compañeros y com-
pañeras en las dos variables (ver tabla 3).

Los análisis realizados con las submuestras por gé-
nero revelan resultados discrepantes a los anteriores 
en las chicas, en quienes resulta significativa la relación 
entre la implicación en acoso escolar exclusivamente 
con competencia social [F (3,3125)=3.008, p=0,029] y 
no con empatía afectiva [F (3,2785)=2.523, p=0,056), 
ni cognitiva [F (3,2891)=0,234, p=0,872]. No obstante, 
vuelven a ser los roles de víctima/agresor y agresor 
quienes presentan menor competencia social. Entre 
los chicos, las relaciones significativas se mantienen en 
empatía afectiva [F (3,2973)=9.376, p<0,001] y com-
petencia social [F (3,3280)=10.883, p<0,001], pero 
no en empatía cognitiva [F (3,3058)=1.371, p=0,250], 
siendo igualmente los roles de víctima/agresor y agre-
sor quienes tienen niveles más bajos que sus compa-
ñeros y compañeras en las dos variables (ver tabla 2).

Asimismo, los resultados muestran alguna dis-
crepancia en función de la etapa educativa. Entre el 
alumnado de educación primaria aparecen diferen-
cias en empatía cognitiva [F (3,1418)=3.438, p=0,016] 
y competencia social [F (3,1675)=8.847, p<0,001] en 
función de la implicación, pero no en empatía afec-
tiva [F (3,1354)=1.659, p=0,174]. En cambio, entre 
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el alumnado de educación secundaria las diferencias 
aparecen, entre los grupos de implicación, en empa-
tía afectiva [F (3,4414)=12.115, p<0,001], empatía 
cognitiva (F (3,4543)=2.881, p=0,035) y competencia 
social [F (3,4744)=12.127, p<0,001]. Dichas diferen-
cias siguen la misma línea previa, los roles de agresor 
y víctima/agresor tienen niveles más bajos que sus 
compañeros y compañeras en todos los casos (ver 
tabla 2).

El género y la etapa educativa también han mos-
trado variabilidad entre los resultados relativos a 
la implicación en «ciberacoso». Así, entre las chicas 
resultan significativas las diferencias en función de la 
implicación en empatía afectiva, [F (3,2781)=6.426, 
p<0,001], empatía cognitiva [F (3,2886)=5.062, 
p=0,002] y competencia social [F (3,3008)=4.430, 
p=0,004]. Los resultados señalan menores niveles de 
empatía afectiva y cognitiva entre las «ciberagreso-
ras» y no implicadas, y de competencia social entre 
las «ciberagresoras» y las «ciberagresoras»/victimas. 

En cambio, entre los chicos resultan significativas las 
diferencias entre tipo de implicación en «ciberaco-
so» y empatía afectiva [F (3,2964)=4.965, p=0,002] 
y competencia social [F (3,3188)=3.946, p=0,008], 
pero no con empatía cognitiva [F (3,3048)=1.710, 
p=0,163]. Los «ciberagresores» y «ciberagresores»/
víctimas presentan los menores niveles de empatía 
afectiva y competencia social (ver tabla 3).

En cuanto a la etapa educativa, entre el alumnado 
de Educación Primaria no se encuentran diferencias 
significativas en empatía afectiva [F (3,1348)=0,254, 
p=0,859], ni cognitiva [F (3,1412)=0,521, p=0,668], 
pero sí en competencia social [F (3,1473)=4.537, 
p=0,004), siendo los roles de «cibervictima»/agresor 
y agresor quienes tienen los niveles más bajos. En 
cambio, entre el alumnado de Educación Secundaria 
sí aparecen diferencias estadísticamente significativas 
tanto en empatía afectiva [F (3,4407)=6.221, p<0,001], 
como cognitiva [F (3,4534)=2.904, p=0,033] y com-
petencia social [F (3,4735)=3.793, p=0,010]. Los me-

C
on

st
ru

ct
o

Rol

Total
Género Etapa educativa

Chicas Chicos Primaria Secundaria

M 
(DT) F p M 

(DT) F p M 
(DT) F p M 

(DT) F p M 
(DT) F p

Em
pa

tía
 a

fe
ct

iv
a

Víctima 2,66 
(0,62)

13,81 0,00

2,83 
(0,61)

2,52 0,06

2.49 
(0,58)

9,34 0,00

2,69 
(0,61)

1.66 0,17

2,65 
(0,62)

12,12 0,00

Agresor 2,45 
(0,63)

2,75 
(0,56)

2,27 
(0,60)

2,61 
(0,57)

2,42 
(0,63)

Víctima/ 
agresor

2,50 
(0,64)

2,84 
(0,56)

2,36 
(0,62)

2,57 
(0,58)

2,49 
(0,65)

No 
implicado

2,58 
(0,61)

2,76 
(0,57)

2,39 
(0,58)

2,69 
(0,58)

2,55 
(0,61)

Em
pa

tía
 c

og
ni

tiv
a

Víctima 2,96 
(0,66)

3,55 0,01

3,11 
(0,60)

0,23 0,87

2,82 
(0,69)

1,37 0,25

2,92 
(0,65)

3.44 0,02

2,98 
(0,67)

2,88 0,04

Agresor 2,87 
(0,64)

3,12 
(0,53)

2,71 
(0,65)

2,90 
(0,55)

2,86 
(0,66)

Víctima/ 
agresor

2,89 
(0,70)

3,13 
(0,57)

2,77 
(0,73)

2,86 
(0,71)

2,90 
(0,70)

No 
implicado

2,95 
(0,65)

3,10 
(0,58)

2,80 
(0,69)

3,01 
(0,61)

2,94 
(0,66)

C
om

pe
te

nc
ia

 s
oc

ia
l

Víctima 16,15 
(3,86)

21,73 0,00

16,80 
(3,54)

3,01 0,03

15,51 
(4,04)

10,88 0,00

16,96 
(3,14)

8.85 0,00

15,82 
(4,06)

12,13 0,00

Agresor 14,85 
(4,32)

15,93 
(0,64)

14,23 
(4,53)

15,75 
(3,72)

14,66 
(4,42)

Víctima/ 
agresor

15,23 
(4,35)

16,43 
(3,01)

14,67 
(4,73)

15,84 
(3,58)

15,05 
(4,54)

No 
implicado

16,15 
(3,70)

16,70 
(3,23)

15,56 
(4,07)

17,01 
(3,01)

15,84 
(3,88)

Tabla 2 
Relación entre acoso escolar, empatía y competencia social
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nores niveles de empatía afectiva y competencia social 
se encuentran en los roles de «ciberagresor» y «ci-
bervíctima»/agresor, mientras que de empatía cogni-
tiva en los roles de «ciberagresor» y no implicados 
(ver tabla 3).

3.2. Relación entre la implicación en acoso 
escolar y «ciberacoso» y sexting
Los resultados relativos al acoso escolar muestran 
la existencia de una relación significativa entre la 
implicación y las prácticas de sexting, ya sea envian-
do [x2 (3,3382)=64,877, p<0,001], reenviando [x2 
(3,3380)=106,856, p<0,001] o recibiendo directa [x2 
(3,3376)=130,309, p<0,001] o indirectamente [x2 
(3,3381)=114,409, p<0,001] mensajes, imágenes o 
vídeos de carácter sexual. Concretamente, los roles 
de agresor y víctima/agresor son los que presentan 
niveles más altos de participación en cualquiera de las 
modalidades de sexting (ver figura 1).

Por otro lado, los resultados mostraron también 
una relación significativa entre la implicación en «cibe-
racoso» y la participación en sexting en cualquiera de 
sus modalidades, ya sea enviando [x2 (3,3380)=97,652, 
p<0,001], reenviando [x2 (3,3378)=132,796, p<0,001] o 
recibiendo directa [x2 (3,3374)=174,561, p<0,001] o in-
directamente [x2 (3,3379)=144,881, p<0,001] mensajes, 
imágenes o vídeos de carácter sexual. En la misma línea, 
los roles de «ciberagresor» y «cibervíctima»/agresor 
son los que presentan niveles más altos de participa-
ción en cualquiera de las modalidades de sexting. No 
obstante, las «cibervíctimas» también presentan un 
porcentaje bastante elevado tanto en el envío como en 
la recepción directa e indirecta (ver figura 2).

Los análisis realizados con las submuestras por gé-
nero revelan también que entre las chicas existe una 
relación significativa entre la implicación y las prácti-
cas de sexting, ya sea enviando [x2 (3,1636)=26,103, 
p<0,001], reenviando [x2 (3,1636)=46,032, p<0,001] o 

C
on

st
ru

ct
o

Rol

Total
Género Etapa educativa

Chicas Chicos Primaria Secundaria

M 
(DT) F p M (DT) F p M 

(DT) F p M (DT) F p M 
(DT) F p

Em
pa

tía
 a

fe
ct

iv
a

Cibervíctima 2,68 
(0,64)

6,88 0,00

2,93 
(0,59)

6,43 0,00

2,47 
(0,61)

4,97 0,00

2.71 
(0,68)

0,25 0,86

2,68 
(0,63)

6,22 0,00

Ciberagresor 2,48 
(0,65)

2,73 
(0,61)

2,26 
(0,60)

2,59 
(0,61)

2,48 
(0,65)

Civeríctima/ 
agresor

2,50 
(0,67)

2,92 
(0,56)

2,28 
(0,61)

2,63 
(0,55)

2,49 
(0,68)

No 
implicado

2,58 
(0,61)

2,77 
(0,58)

2,40 
(0,58)

2,67 
(0,58)

2,55 
(0,61)

Em
pa

tía
 c

og
ni

tiv
a

Cibervíctima 3,00 
(0,71)

2,40 0,66

3,23 
(0,53)

5,06 0,00

2,81 
(0,78)

1,71 0,16

2,94 
(0,71)

0,52 0,67

3,02 
(0,71)

2,90 0,03

Ciberagresor 2,87 
(0,66)

3,11 
(0,54)

2,66 
(0,68)

2,83 
(0,73)

2,87 
(0,65)

Civeríctima/ 
agresor

2,97 
(0,69)

3,24 
(0,52)

2,79 
(0,73)

2,91 
(0,76)

2,97 
(0,68)

No 
implicado

2,94 
(0,65)

3,09 
(0,59)

2,80 
(0,68)

2,98 
(0,62)

2,93 
(0,66)

C
om

pe
te

nc
ia

 s
oc

ia
l

Cibervíctima 16,08 
(4,03)

7,89 0,00

17,17 
(3,15)

4,43 0,00

15,10 
(4,47)

3,95 0,01

16,49 
(3,62)

4,53 0,00

15,97 
(4,14)

3,79 0,01

Ciberagresor 15,39 
(3,94)

16,19 
(3,23)

14,73 
(4,34)

16,10 
(2,90)

15,32 
(4,02)

Civeríctima/ 
agresor

14,82 
(4,67)

15,67 
(3,64)

14,28 
(5,12)

14,59 
(3,92)

14,85 
(4,76)

No 
implicado

16,01 
(3,82)

16,64 
(3,31)

15,40 
(4,14)

16,88 
(3,09)

15,71 
(3,99)

Tabla 3 
Relación entre acoso escolar, empatía y competencia social
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recibiendo directa [x2 (3,1635)=65,733, p<0,001] o 
indirectamente [x2 (3,1636)=45,798, p<0,001] men-
sajes, imágenes o vídeos de carácter sexual. El rol de 
víctima/agresor en acoso escolar es el que presenta 
niveles más altos de participación en cualquiera de las 
modalidades de sexting, superando al rol de agresor. 
No obstante, destaca la alta implicación de las vícti-
mas en el envío y la baja implicación de las víctimas en 
el reenvío (ver figura 3).

Entre los chicos también aparece una relación signi-
ficativa entre la implicación en acoso escolar y las prác-
ticas de sexting, ya sea enviando [x2 (3,1740)=41,749, 
p<0,001], reenviando [x2 (3,1738)=47,194, p<0,001] 
o recibiendo directa [x2 (3,1735)=58,650, p<0,001] o 
indirectamente [x2 (3,1739)=69,641, p<0,001] men-
sajes, imágenes o vídeos de carácter sexual. Concre-
tamente, los roles de agresor y víctima/agresor son 
los que presentan niveles más altos de participación 
en cualquiera de las modalidades de sexting. Destaca 

la alta implicación de los agresores y víctimas/agreso-
res en el envío y reenvío (ver figura 4).

En la misma línea, los análisis en función del gé-
nero en la implicación en «ciberacoso» muestran 
que entre las chicas existe una relación significativa 
entre la implicación y las prácticas de sexting, ya sea 
enviando [x2 (3,1633)=63,189, p<0,001], reenviando 
[x2 (3,1633)=34,456, p<0,001] o recibiendo directa 
[x2 (3,1632)=74,123, p<0,001] o indirectamente [x2 
(3,1633)=82,501, p<0,001] mensajes, imágenes o ví-
deos de carácter sexual. No obstante, en el envío y 
recepción directa los roles que presentan niveles más 
altos son el de víctima/agresor y víctima, mientras 
que en el reenvío y la recepción indirecta son el de 
agresor y víctima/agresor. Destaca la alta implicación 
de las víctimas y víctimas/agresoras y la baja implica-
ción de las agresoras en el envío (ver figura 5).

Por último, entre los chicos también resultaron 
significativas las relaciones entre la implicación en 
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«ciberacoso» y las prácticas de sexting, ya sea en-
viando [x2 (3,1741)=58,730, p<0,001], reenviando 
[x2 (3,1739)=92,984, p<0,001] o recibiendo directa 
[x2 (3,1736)=104,365, p<0,001] o indirectamente [x2 
(3,1740)=63,670, p<0,001] mensajes, imágenes o ví-
deos de carácter sexual. En la misma línea que en el 
acoso escolar, los roles de agresor y víctima/agresor 
son los que presentan niveles más altos de partici-
pación en cualquiera de las modalidades de sexting. 
Asimismo, de manera contraria a las chicas, destaca la 
alta implicación de los agresores en el envío y reenvío 
(ver figura 6).

4. Discusión y conclusiones
Hasta la fecha, las medidas de actuación para prevenir 
el acoso escolar y, de manera más reciente, el 
«ciberacoso» han estado encaminadas al desarrollo 
de la empatía y la competencia social como ejes clave 
de la prevención (Cook et al., 2010; Lee y Shin, 2017). 
No obstante, a pesar del respaldo científico sobre 
su eficacia, es necesario conocer su relación con la 
implicación en estos fenómenos y, dado que el acoso 
escolar se ha complejizado con el «ciberacoso», 
integrar nuevas prácticas del contexto virtual que 
están siendo normalizadas en la población adolescente. 
De ahí que este estudio pretenda servir como aval 
sobre las líneas que deben ser abordadas para la 
prevención de estos tipos de violencia interpersonal, 
incluyendo tanto claves propias de las relaciones 
interpersonales cara a cara como mediadas por las 
TIC, particularmente las redes sociales virtuales.

Tras el estudio, se puede concluir que para la 
prevención e intervención del acoso escolar y el 
«ciberacoso» se deben abordar ambos contextos 
de relación. Es decir, el contexto virtual también es 
relevante para el acoso escolar y el contexto físico 
para el «ciberacoso». Los resultados han mostrado 

la relación significativa tanto entre la implicación 
en acoso escolar y «ciberacoso» con los factores 
asociados al contexto directo, es decir, la empatía y la 
competencia social, como con los mediados a través 
del entorno virtual, como el sexting. En concreto, en 
relación a los factores asociados al contexto directo, 
los resultados permiten constatar que para abordar 
el acoso escolar de manera eficaz es necesario 
trabajar la empatía en su globalidad y la competencia 
social, mientras que para prevenir el «ciberacoso» 
los programas deben centrarse particularmente en la 
empatía afectiva y la competencia social. No obstante, 
es necesario abordarlos con mayor profundidad en 
función de la población específica con la que se trabaje, 
atendiendo al género y la etapa educativa, ya que son 
las variables que han mostrado ser más destacadas 
en la influencia sobre estos fenómenos (cook et al., 
2010). En relación a los factores mediados por el 
entorno virtual, se evidencia una clara co-implicación 
entre el acoso escolar y el «ciberacoso» y la 
participación en sexting. El hecho de que el sexting sea 
también relevante para el acoso escolar, no sólo para 
el «ciberacoso» (bhat, 2018), implica que factores de 
riesgo del «ciberacoso» lo son también para el acoso 
tradicional. Esta co-implicación se produce tanto en 
chicos como en chicas. No obstante, se aprecian 
diferencias en cuanto a los roles de implicación en 
función del género, en la línea de investigaciones que 
confirmaron que el sexting no es una actividad de 
género neutral, sino que existen diferencias en las 
expectativas de participación en sexting entre chicos 
y chicas (walkEr, Sanci y tEmPlE-Smith, 2013).

Los resultados hallados también muestran que el 
género parece ser clave, no solo para el análisis de 
prevalencia de estos fenómenos, sino para la delimita-
ción de las acciones a desarrollar para afrontarlos, ya 
que los factores asociados a dicha implicación no son 
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relevantes en la misma medida para ellos y para ellas. 
Las claves del contexto directo para prevenir de ma-
nera eficaz acoso escolar y «ciberacoso», en el caso 
de los chicos, son particularmente la empatía afectiva 
y la competencia social. Sin embargo, en el caso de 
las chicas, parece que es necesario actuar de diferen-
te forma ante cada uno de estos fenómenos. Ante 
el «ciberacoso», la protagonista de la acción sería la 
competencia social, a lo que habría que incluir la em-
patía si se pretende afrontar también el acoso escolar. 
Asimismo, el presente estudio ha evidenciado que las 
chicas implicadas como víctima y agresoras simultá-
neamente muestran características más propias de 
las víctimas que de las agresoras. En cambio, los chi-
cos involucrados doblemente presentan característi-
cas más cercanas al rol de agresor que al de víctimas. 
Estos resultados apoyan la línea de estudios previos 
que señalan mayor participación de los chicos como 
agresores y de las chicas como víctimas, tanto en el 
acoso tradicional como en el «ciberacoso» (barlEtt 
y coynE, 2014; hamm [et al], 2015; SavE thE childrEn, 
2016). Por otro lado, las diferencias de género encon-
tradas en el contexto virtual revelan que, tanto en el 
acoso escolar como en el «ciberacoso», los chicos 
agresores participan en mayor medida en todas las 
modalidades del sexting que las chicas involucradas 
en dicho rol y, por el contrario, las chicas víctimas 
están implicadas con más frecuencia en las diferen-
tes prácticas del sexting que los chicos que presentan 
dicho rol, excepto en el reenvío. Este aspecto es es-
pecialmente reseñable, ya que, en general, las chicas 
participan menos en el reenvío de contenido sexual 
de terceras personas que los chicos en cualquiera de 
los roles de acoso y «ciberacoso». De este modo, 
se constata de nuevo que los chicos se involucran 
en mayor medida como agresores y las chicas se ven 
implicadas como víctimas. Además, este hecho denota 
la necesidad de poner un mayor énfasis con los chicos 
en la necesidad de fomentar el respeto a la privacidad 
y la importancia de no distribuir contenido de terce-
ras personas sin su consentimiento, promoviendo la 
ética sexual (döring, 2014).

Hasta la fecha, la prevención del acoso escolar y 
el «ciberacoso» se ha basado en las evidencias cien-
tíficas disponibles que principalmente se han desa-
rrollado con muestras de alumnado de Educación 
Secundaria (Smith, 2010). Sin embargo, los resultados 
de este estudio señalan que el alumnado de educa-
ción primaria requiere igualmente de la puesta en 
marcha de acciones, pero con algún matiz diferente. 
Mientras que en educación secundaria la prevención 
de ambos fenómenos, acoso y «ciberacoso», puede 
hacerse trabajando las mismas áreas, en primaria la 
actuación demandaría atender ciertas peculiaridades. 

Frente al «ciberacoso» sería clave la competencia so-
cial mientras que para afrontar el acoso escolar sería 
necesario enfatizar también la empatía afectiva. Esto 
puede ser debido a las diferencias que se dan entre 
educación primaria y secundaria en el uso del entor-
no virtual: en educación secundaria se hace un uso 
generalizado, mientras que en educación primaria las 
redes virtuales se usan de forma menos intensiva, au-
mentando de manera progresiva su uso (garmEndia, 
jiménEz, caSado y maSchEroni, 2016). Por este motivo, 
el sexting solo se ha evaluado en secundaria, ya que 
este fenómeno está marcado por el desarrollo del 
establecimiento de las primeras relaciones afectivo-
sexuales.

Por tanto, tomados conjuntamente, los resultados 
del presente estudio permiten continuar avanzando 
en el conocimiento del acoso escolar y el «ciberaco-
so» y proporcionan un marco de líneas estratégicas a 
tomar en consideración por parte de los y las profe-
sionales de la educación para poner en práctica con 
mayor especificidad claves fundamentales para pre-
venir y afrontar estos fenómenos de manera eficaz, 
mejorando de este modo la convivencia y «cibercon-
vivencia» de los centros educativos.

Por último, es necesario mencionar las limitacio-
nes del presente estudio y las futuras líneas de inves-
tigación que estos resultados ofrecen. Como princi-
pales limitaciones, destacan el uso de instrumentos 
de autoinforme y la falta de control de otras posibles 
variables extrañas que puedan estar influyendo en 
los resultados, como la participación del alumnado 
en actividades organizadas en los centros educativos 
que fomenten la empatía y la competencia social. No 
obstante, este hecho también aporta validez a los re-
sultados, ya que el desarrollo de este tipo de progra-
mas forma parte de la realidad actual de los centros 
educativos y su alumnado.

Como futuras líneas de investigación, sería conve-
niente seguir contrastando y delimitando los factores 
que están siendo eficaces en la prevención del aco-
so escolar y el «ciberacoso», ampliando el análisis a 
otros constructos que también han mostrado estar 
relacionados, como el «cibergossip» (cotilleo a través 
de las TIC) o el uso abusivo de las redes sociales e in-
ternet. Esto permitiría establecer las líneas claves que 
están en la base de la prevención de estos riesgos, 
pero también los aspectos específicos en los que es 
necesario poner un mayor énfasis en función del gé-
nero o la etapa educativa, dos aspectos claves a tener 
en cuenta para desarrollar programas de prevención 
e intervención eficaces. Asimismo, sería necesario va-
lorar el impacto de las intervenciones que desarro-
llen las claves proporcionadas con el fin de llevar a 
cabo prácticas basadas en la evidencia.
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Empatía

RAE: Empatía
A partir del gr. έμπάθεια empátheia.
1. f. Sentimiento de identificación con algo o alguien.
2. f. Capacidad de identificarse con alguien y compartir sus sentimientos.
Real Academia Española. (2001). Diccionario de la lengua española (22.ª ed.). Consultado en < http://www.rae.es >.

Franz Marc
El sueño
1912. Óleo sobre lienzo, 100,5 x 135,5 cm. Museo Nacional Thyssen-Bornemisza

Mediante un estilo ligado al mundo real, pero liberado de las ataduras de la representación verosímil de 
la naturaleza, Franz Marc logra reflejar con maestría en El sueño "el ritmo orgánico... de todas las cosas" 
y pone de manifiesto su conocimiento de las teorías futuristas italianas y del cubismo francés.

La composición está estructurada a base de líneas dinámicas que parten de la figura femenina situada en 
primer plano que, desnuda y dormida, se convierte en símbolo de la armonía entre el mundo humano y 
el animal. Junto a ella aparece todo un elenco de seres, que en mitad de la noche parecen ser producto 
del sueño de la mujer. Marc les asocia colores de significados simbólicos, de manera que, por ejemplo, el 
azul representa lo masculino e intelectual y el amarillo lo femenino y amable. El pintor aspiraba a crear 
un nuevo reino paradisíaco en el que se pudiera alcanzar la perfecta compenetración del hombre con 
la naturaleza. En esta nueva Arcadia los símbolos tomaron forma a través de una profusión de animales 
convertidos en criaturas místicas cargadas de alegorías, que el propio artista denominaba «animalización 
del arte».
Alarcó, P. El sueño -  Franz Marc (extracto). Madrid: Museo Nacional Thyssen Bornemisza.
< https://www.museothyssen.org/coleccion/artistas/marc-franz/sueno >.

http://www.rae.es
https://www.museothyssen.org/coleccion/artistas/marc-franz/sueno
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CEIP Andalucía (Sevilla)

Ángela Molina Bernáldez
CEIP Andalucía (Sevilla)

Resumen

El CEIP Andalucía está ubicado en el Polígono Sur de Sevilla, 
uno de los barrios más pobres de España. En este contexto 
desarrolla el proyecto Comunidad de Aprendizaje, una 
iniciativa inclusiva de transformación personal, social y 
cultural que pretende la mejora de la convivencia y asegurar 
el éxito escolar del alumnado a través de la participación y 
formación de todos los sectores de la comunidad educativa.

Para lograr su finalidad, se realizan diferentes actuaciones 
educativas de éxito, así como otras prácticas que responden 
al modelo del aprendizaje dialógico. De este modo, no solo 
se transforma la práctica educativa dentro del aula sino que 
se lleva a cabo la transformación del centro y su gestión 
hacia un modelo democrático con la participación real de 
todos los sectores de la comunidad educativa.

Para hacerlo realidad se crean estructuras de participación 
tales como asambleas, comisiones mixtas de sueños, junta 
de familiares... El centro también se abre a la participación 
de entidades y asociaciones que permiten la puesta en 
marcha de diferentes talleres de formación de familiares.

El desarrollo del proyecto Comunidad de Aprendizaje en 
el centro ha supuesto la mejora de las relaciones y del 
clima de centro, la disminución del absentismo escolar, la 
inserción en itinerarios formativos y laborales de familiares 
y la creación de un sentido de pertenencia a la comunidad 
que transforma la expectativas de la familia con respecto 
a la escuela.

Palabras claves: comunidad de aprendizaje, transforma-
ción, escuela inclusiva, diálogo igualitario, gestión demo-
crática, formación, relaciones con entidades, actuaciones 
educativas de éxito, estructuras participativas.

Abstract

CEIP Andalucía is located in the area of «Polígono Sur» Seville, 
which is one of the poorest neighborhoods in Spain.  In this 
context, the school carries out a Learning Community Project: 
an inclusive project which implies personal, social and cultural 
transformation, and aims at improving the school environment 
and ensuring the students’ success through participation and 
training of the educational community as a whole.

Several educational activities are successfully carried out, and 
also those based on the dialogic learning method. This approach 
not only transforms the educational process, but also involves 
the school and its management, moving towards a democratic 
model with the effective participation of the education 
community.

To make it happen, different structures to allow participation 
are created such as assemblies, mixed commissions that aim 
to identify relevant priorities that can be turned into school 
goals, family meetings, etc… The school is also open to the 
participation of different institutions and associations which 
allow the setting up of different family training workshops.

The development of the Learning Community Project has led 
to the improvement not only of the school environment but 
also of the interpersonal relationships, and has contributed to 
reduce absenteeism, to the inclusion of families in training and 
labour itineraries, and the creation of a sense of belonging to 
the community which transforms family expectations regarding 
the school.

Keywords: learning community, transformation, inclusive school, 
equal dialogue, democratic management, training, relationships 
with entities, successful educational actions, and participative 
structures.

«Nadie lo conoce todo ni nadie lo desconoce todo; 
nadie educa a nadie, nadie se educa solo,  

los hombres se educan entre sí mediados por el mundo» 

Pablo Freire
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1. Introducción
El CEIP Andalucía se encuentra en el Polígono Sur de 
Sevilla. El Polígono está constituido por un conjunto 
de seis barriadas en las que se estima que viven al-
rededor de 40.000 personas, un alto porcentaje de 
ellas en situación de riesgo de pobreza o de exclusión 
social.

«El Polígono Sur linda al oeste con la vía ferro-
viaria Sevilla-Cádiz, que lo separa de la barriada de 
Bami. Al sur con solares degradados, el hipódromo 
de Pineda, un parque periurbano y, a algo más de dis-
tancia, con la carretera de circunvalación SE-30. En 
el límite noreste se encuentra el Polígono Industrial 
Navisa y al noroeste la barriada de Santa Genoveva. 
Su forma es romboide con base curva. La distancia en 
línea recta entre los puntos más alejados al norte y al 
sur es de 1.600 metros, 100 más que de este a oes-
te. Las fronteras físicas que separan al Polígono Sur 
de los barrios colindantes impiden una comunicación 
fluida con ellos. Las consecuencias de la existencia de 
estas murallas son evidentes ya que perjudican la ac-
cesibilidad al Polígono. Si a esto le unimos la ausencia 
de equipamientos y servicios fundamentales para la 
ciudadanía ,el aislamiento físico del barrio se convier-
te en un aislamiento social que revierte en procesos 
de exclusión social. A medida que el territorio se va 
alejando del centro de la ciudad, el espacio social va 
soportando de forma escalonada procesos de vulne-
rabilidad, de exclusión y hasta de alta marginalidad 
social. En definitiva, espacios en el barrio disfunciona-
les para la cotidianidad, que impiden el intercambio 
necesario para la convivencia y producen un medio 
ambiente hostil que atenta contra la colectividad y 
favorece la individualidad»1.

En la barriada Murillo, donde se ubica el CEIP An-
dalucía, el espacio público por excelencia lo constitu-
yen las plazoletas, también denominadas «conjuntos». 
En ellas se ejerce la convivencia cotidiana y suponen 
un lugar de encuentro y desencuentro para los ve-
cinos. El deterioro urbano de este espacio presenta 
diversos grados según las zonas, siendo los conjuntos 
8 y 12 –colindantes con el centro educativo– los más 
degradados. Es patente que el deterioro es mayor en 
la zona donde más cambios de la población ha habi-
do. Una muestra de ello es la llegada de familias del 
desaparecido asentamiento chabolista de Bermejales 
a las plazoletas mencionadas.

 En el caso del CEIP Andalucía, a lo mencionado 
con anterioridad, se añade que el alumnado del cen-
tro pertenece a una minoría étnica y un medio social, 

1. Extraído del documento del Plan Integral del Polígono Sur. 
Coordinado por la Oficina del Comisionado para el Polígono Sur.

cultural y económico de exclusión, que fracasa en el 
sistema escolar y mayoritariamente abandona el mis-
mo antes de obtener, al menos, un título de graduado 
en ESO que les abra puertas para acceder al mercado 
laboral en condiciones de igualdad y romper el círcu-
lo de exclusión en el que viven.

Ante dicha realidad, el CEIP Andalucía vio la ne-
cesidad de iniciar un cambio profundo no sólo en las 
metodologías empleadas en las aulas, sino también en 
la creación de nuevos cauces de participación de to-
dos los miembros de la comunidad educativa. El pro-
yecto educativo del CEIP Andalucía implica y favorece 
la vinculación del proceso enseñanza-aprendizaje al 
contexto social y a las personas implicadas (profeso-
rado, familiares, alumnado y otros agentes educativos 
del entorno próximo y de la sociedad en general), 
atendiendo las necesidades educativas que presenta 
nuestra población escolar para que escape de la si-
tuación de exclusión y riesgo socio-cultural en que se 
encuentra. Estamos convencidas y convencidos que 
nuestro alumnado tiene el derecho a que se le pro-
porcione la mejor educación, la de más calidad para 
que puedan acceder en igualdad de condiciones a un 
puesto laboral, puedan ejercer sus derechos como 
ciudadanos y ciudadanas, puedan elegir el futuro que 
quieren para sí mismos y sus familias.... En otras pala-
bras, para que no estén «condenados» a ser ciudada-
nos de segunda.

Dado el proceso de cambio que experimenta la 
sociedad, nos parece más que justificado que, inde-
pendientemente del contexto en el que se ubica un 
centro educativo, la escuela como sistema deba tam-
bién afrontar cambios para dar una respuesta ade-
cuada a los nuevos retos educativos que presenta la 
sociedad actual.

Por todo lo anteriormente expuesto, el CEIP 
Andalucía decidió iniciar el proceso de transforma-
ción en una comunidad de aprendizaje en el curso 
2005-2006. El camino que recorrió el centro hasta 
llegar a la toma de decisión de constituirse como 
comunidad de aprendizaje se inició 6 cursos antes y 
hubo tres pilares que facilitaron el cambio en el cen-
tro:

 — La formación en centro del profesorado. Todos 
juntos comenzamos a definir qué proyecto de 
centro queríamos y qué necesidades formativas 
debíamos cubrir.

 — La apertura al entorno y la colaboración con en-
tidades.

 — La apuesta por la relación con las familias y la 
participación de las mismas en la vida del centro 
escolar creando estructuras democráticas que les 
permitan ser protagonistas del cambio.
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Podemos definir Comunidades de Aprendizaje «como 
un proyecto de transformación social y cultural de un 
centro educativo para superar el fracaso escolar y 
mejorar la convivencia. ¿Cómo se hace? A partir de 
una acción educativa basada en unas altas expectati-
vas hacia cada uno de los niños y niñas, en la colabo-
ración, en el diálogo igualitario y en la confianza en las 
familias, en las potencialidades educativas del entorno 
y del profesorado para poner en el centro el aprendi-
zaje y el progreso permanente. Todo empieza a cam-
biar gracias a la participación y al empuje colectivo… 
De este modo, y a través de la participación de toda 
la comunidad, las niñas y niños y sus familiares entran 
a formar parte implicada en la escuela, transformán-
dola, mientras que ésta entra a formar parte de sus 
vidas, cambiando y mejorando sus expectativas, sus 
posibilidades y su futuro»2.

Comunidades de Aprendizaje toma como referen-
tes prácticas y programas educativos que han demos-
trado su eficacia en la superación del fracaso escolar 
y el logro de una convivencia solidaria. Así, podemos 
decir que existen cuatro referentes históricos:

 — «La perspectiva dialógica de la educación» de Pau-
lo Freire.

 — El programa «Desarrollo escolar» de la Universi-
dad de Yale.

 — «Las Escuelas aceleradas» de la Universidad de 
Stanford.

 — El programa «Éxito para todos» de la Universidad 
Johns Hopkins de Baltimore.

En el Estado español, el grupo de investigación CREA, 
partiendo de estos programas de éxito escolar y 
analizando prácticas de determinadas escuelas, pro-
mueve la transformación de los centros educativos 
en Comunidades de Aprendizaje regidas por los si-
guientes principios pedagógicos:

 — La participación. Conseguir una educación de ca-
lidad que supere la exclusión social pasa por abrir 
el centro a la participación activa de todos los 
agentes educativos posibles (familiares, voluntaria-
do, asociaciones, instituciones…). Los docentes no 
pueden llevar a cabo el proyecto si están solos.

 — La centralidad del aprendizaje. Lo fundamental es 
conseguir que todos y todas desarrollen al máxi-
mo sus capacidades sin que las condiciones socia-
les externas condicionen la igualdad de resultados 
educativos.

2. Elboj SaSo,c.; PuigdEllívol aguadé,i.; SolEr gallart,M.; vallS 
carol,r. (2002) «Comunidades de Aprendizaje. Transformar la 
Educación». Barcelona: Graó.

 — Las expectativas positivas. Los objetivos que se 
persiguen y los medios que se ponen al alcance no 
son de mínimos sino de máximos. Se trata de que 
todos y todas desarrollen su potencial al máximo.

 — El progreso permanente. Todo el proceso educati-
vo se evalúa constantemente, la evaluación forma 
parte del proceso educativo.

Las Comunidades de Aprendizaje se fundamentan en 
el aprendizaje dialógico basado en una concepción 
comunicativa que plantea que la realidad social es 
construida por las interacciones entre las personas y, 
por tanto, el aprendizaje será tanto más rico cuanto 
más interacciones se faciliten dentro del aula y más 
diversas sean éstas. Este aprendizaje dialógico se pue-
de entender mejor a través de los siete principios del 
mismo:

 — El diálogo igualitario. El diálogo es igualitario cuan-
do las aportaciones de cada participante son valo-
radas en función de sus argumentos (pretensiones 
de validez) y no en quién lo dice (pretensiones 
de poder).En las Comunidades de Aprendizaje 
todas las personas pueden aportar algo al proce-
so educativo. Así el diálogo tiene un objetivo: la 
planificación, realización, evaluación y mejora de 
los aprendizajes, constituyendo una red de inte-
racción entre los agentes implicados.

 — Inteligencia cultural. El concepto de inteligencia cul-
tural engloba la inteligencia académica, la práctica 
y la interactiva. Se utilizan las habilidades comuni-
cativas y se promueve un aprendizaje en el que el 
alumnado y las diferentes personas aportan su pro-
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pia cultura, es decir, las habilidades y modos de co-
nocer propios de manera que se enriquecen para 
todas las personas las posibilidades de adquisición 
de estrategias y acercamiento a los problemas.

 — La transformación. La experiencia de Comunida-
des de Aprendizaje aporta posibilidades de cam-
bio desde las personas que participan en el cen-
tro educativo. En un contexto como en el que se 
encuentra nuestro centro, es difícil que nuestro 
alumnado alcance el éxito escolar si no se trans-
forma tanto lo que ocurre en el aula como lo que 
sucede en la calle y en casa. Lo que se pretende 
es que la acción humana reconvierta aquellos ele-
mentos externos e internos que imposibilitan el 
desarrollo personal y colectivo.

 — La dimensión instrumental. En las Comunidades 
de Aprendizaje la dimensión instrumental se con-
sidera fundamental para el aprendizaje y se pone 
un especial énfasis en abandonar cualquier intento 
de actuar en función de la teoría de los déficits. 
Por el contrario, mantenemos expectativas eleva-
das en cuanto a las posibilidades de progreso y 
aprendizaje del alumnado provenga de donde pro-
venga.

 — Creación de sentido. Se potencia un aprendizaje 
que posibilite una interacción entre las personas 
dirigida por ellas mismas creando así sentido para 
cada uno de nosotros, que estamos involucrados 
en dicha interacción

 — La solidaridad. Las Comunidades de Aprendizaje 
constituyen un espacio solidario en el cual todos 
los agentes que forman parte de la comunidad 
educativa participan de las decisiones mediante 
sus aportaciones, democratizando la escuela a tra-
vés de un diálogo igualitario y compartiendo un 
interés común.

 — La igualdad de diferencias. En Comunidades de 
Aprendizaje, cuando se habla de igualdad en las di-
ferencias, se está hablando de que todas las perso-
nas tienen el derecho a una educación igualitaria, 
sea cual sea su género, clase, cultura .... A través de 
la diversidad, y con este planteamiento, se llega a 
una igualdad que no es homogénea sino una igual-
dad de derechos y oportunidades para personas 
diferentes.

Atendiendo a todo lo expuesto anteriormente, las fi-
nalidades que persigue el CEIP Andalucía con su Plan 
de Centro y que guían el proyecto son :

 — Transformación del centro y del contexto para 
asegurar,  tanto el éxito escolar y social de nuestro 
alumnado y sus familiares como un clima de con-

vivencia basado en la participación y la resolución 
dialógica de los conflictos.

 — Innovación educativa con la introducción en el 
aula de metodologías que promuevan la inclusión, 
la cooperación y la interacción, que posibiliten la 
superación de desigualdades y, con ellas la adquisi-
ción de las competencias básicas para la vida que 
les asegure el éxito escolar y social.

 — Participación en la vida del centro, con la creación 
de estructuras, espacios y tiempo, para que ésta 
sea real y facilite la toma de decisiones colectivas, 
buscando la corresponsabilidad en la realización 
del proyecto, garantizando a todas las personas el 
pleno ejercicio de todos los derechos y su desa-
rrollo integral.

 — Educación en valores que, de manera transversal, 
fortalezca el respeto de los derechos humanos 
y los valores que preparan al alumnado y a sus 
familias para asumir una vida responsable en una 
sociedad libre y democrática, y que favorezca la 
igualdad real y efectiva entre hombres y mujeres.

Estas finalidades se concretan en los siguientes ob-
jetivos:

 — Atender las necesidades educativas y sociales que 
presentan nuestro alumnado y sus familias para 
que escapen de la situación de exclusión y riesgo 
social y cultural en que se encuentran, desarrollan-
do actuaciones que promuevan la transformación 
personal y social para superar la pobreza.

 — Introducir en el centro nuevos elementos meto-
dológicos y organizativos basados en el aprendiza-
je cooperativo y dialógico, que favorezcan la adqui-
sición de las competencias claves y la disminución 
del absentismo para facilitar a nuestro alumnado 
el éxito escolar en la educación secundaria y estu-
dios posteriores.

 — Conseguir una mayor implicación y participación 
de todos los sectores que intervienen en la comu-
nidad educativa, que permita convertir el centro 
en un espacio para el ejercicio de la participación, 
la democracia y la ciudadanía.

 — Utilizar los diferentes recursos humanos e insti-
tucionales de la zona y de la sociedad, desarro-
llándose un trabajo en red que repercuta en el 
desarrollo integral de las personas.

 — Promover una cultura de paz, cooperación y solida-
ridad entre todas las personas partícipes del centro.

 — Hacer del CEIP Andalucía un referente cultural 
para el entorno y un medio para la transforma-
ción del mismo.
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 — Empoderar a nuestro alumnado y a sus familias 
para que sean personas críticas, comprometidas y 
que ejerzan su derecho a participar en su barrio y 
se movilicen para la transformación social.

 — Comprender que nuestro actos tienen repercu-
sión en nuestro barrio, en nuestro pueblo y afec-
tan a nivel global.

2. Estrategias y actuaciones
Hace algunas décadas, numerosas investigaciones in-
ternacionales evidenciaban los beneficios de la parti-
cipación de las familias y de la comunidad en la edu-
cación. La investigación INCLUD-ED realizada en 14 
países de la Unión Europea, identificó cinco tipos de 
participación de la comunidad en las escuelas: parti-
cipación informativa, consultiva, decisoria, evaluativa 
y educativa.

En la tabla 1 se muestran las principales caracterís-
ticas de cada una de ellas.

Basándose precisamente en estos cinco tipos de 
participación, el CEIP Andalucía ha puesto en marcha 
las siguientes actuaciones:

 — Apertura de puertas del centro a las familias. A 
las 9:00 de la mañana, las familias entran al cen-

tro educativo y acompañan a sus menores has-
ta el aula, pudiéndose quedar dentro de ella para 
colaborar en algunas de las actividades previstas 
(grupos interactivos, tertulias, asambleas…).

 — Reunión inicial. Tiene lugar el primer día de clase 
de curso, para explicar las normas del centro, pre-
sentar a todos los docentes, exponer los objetivos 
del curso...

 — Actividades de convivencia con la participación de 
todos los sectores de la comunidad: convivencia 
en parques próximos, desayuno andaluz, celebra-
ción del día del gitano andaluz, comidas, etc.

 — Actividades organizadas por las asociaciones que 
trabajan en el centro para la formación de los fa-
miliares.

 — Formación permanente: cursos, talleres y tertulias 
literarias.

 — Colaboración en tareas concretas que repercuten 
en el bien común.

 — Participación en actividades del centro, tanto en 
las que tienen lugar dentro del aula (grupos inte-
ractivos) como en actividades complementarias y 
extraescolares.

Participación Características

Informativa

 — Las familias reciben información sobre las actividades escolares, el funcionamiento del centro y 
las decisiones que ya se han tomado.
 — Las familias no participan en la toma de decisiones en el centro.
 — Las reuniones de padres y madres consisten en informar a las familias sobre las decisiones 
tomadas.

Consultiva
 — Los padres y madres tienen un poder de decisión muy limitado.
 — La participación se basa en consultar a las familias en determinados temas.
 — La participación se canaliza a través de los órganos de gobierno del centro.

Decisoria

 — Los miembros de la comunidad participan en los procesos de toma de decisiones, teniendo una 
participación representativa en los órganos de toma de decisión.
 — Las familias y otros miembros de la comunidad supervisan el rendimiento de cuentas del 
centro en relación a resultados educativos que obtienen.

Evaluativa
 — Las familias y otros miembros de la comunidad participan en el proceso de aprendizaje del 
alumnado, ayudando a evaluar su progreso educativo.
 — Las familias y otros miembros de la comunidad participan en la evaluación general del centro.

Educativa

 — Las familias y otros miembros de la comunidad participan en las actividades de aprendizaje del 
alumnado, tanto en horario escolar como extraescolar.
 — Las familias y otros miembros de la comunidad participan en programas educativos que dan 
respuesta a sus necesidades.

Tabla 1 
Características de los tipos de participación de la comunidad en la escuela según la investigación 

INCLUD-ED
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 — Participación en las comisiones de sueños, creadas 
en el centro para desarrollar el proyecto de trans-
formación de nuestro centro en una comunidad 
de aprendizaje.

 — Participación en Junta de delegados/as de familia-
res.

 — Creación y consolidación del AFA (Asociación de 
Familiares de Alumnos).

 — Participación en las asambleas de centro.

 — Uso de un lenguaje en el que toda la familia se 
sienta reconocida. No hablamos de reunión de 
padres, de Ampa, sino que usamos el término ge-
nérico familia o familiares (ASFAN -Asociación de 
familiares de Andalucía-).

Investigaciones como la ya mencionada ponen de ma-
nifiesto que de las cinco formas de participación, las 
que tienen más impacto en el éxito escolar son las 
tres últimas: educativa, evaluativa y decisoria. Por lo 
tanto, nos centraremos en ellas y su puesta en prácti-
ca en el centro educativo.

La participación educativa, evaluativa y decisoria 
aumentan, por un lado, los recursos humanos que 
apoyan el proceso de enseñanza-aprendizaje de los 
alumnos y alumnas, permitiendo actuaciones inclusi-
vas como la atención educativa a todo el alumnado 
en sus grupos de referencia, lo que contribuye al éxi-
to escolar y a la mejora de la convivencia escolar, e 
impactan, por otro lado, directamente en el desempe-
ño del alumnado debido al interés y el esfuerzo por 
aprender de toda la comunidad. Diversas investiga-
ciones apuntan a que los resultados académicos de 
niños y niñas y adolescentes no dependen tanto del 
nivel de instrucción alcanzado por las familias, sino 
del hecho de que estas familias puedan estar en un 
proceso de formación mientras sus hijos e hijas están 
en la escuela. Esto aumenta el sentido, las expectati-
vas y el compromiso de todos con la educación.

En la tabla 2 se recogen algunas de las actuaciones 
y estructuras que nos aseguran las participaciones 

educativas, evaluativas y decisorias de las familias en 
el CEIP Andalucía.

2.1 Grupos Interactivos
Con los grupos interactivos de aprendizaje persegui-
mos los siguientes objetivos:

 — Acelerar los aprendizajes del alumnado mediante 
la multiplicidad de las interacciones.

 — Fomentar el desarrollo de prácticas educativas de 
inclusión y no de segregación.

 — Aprender reglas heurísticas para la ejecución de 
un dominio de tareas.

 — Desarrollar operaciones cognitivas y el aprendiza-
je instrumental.

 — Desarrollar procesos de aprendizaje cooperativo 
y dialógico.

 — Favorecer la participación de otros agentes edu-
cadores de la comunidad en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje.

 — Favorecer en nuestro alumnado el desarrollo de 
las capacidades de selección y procesamiento de 
la información.

Los grupos interactivos son una organización flexible 
del aula. El grupo clase se divide en grupos pequeños 
de trabajo, cada grupo está tutorizado por una perso-
na adulta (otro docente, voluntariado, familiares, exa-
lumnos...) facilitando la creación de nuevos espacios 
de trabajo orientados a la aceleración del aprendizaje 
comunicativo y cooperativo mediante un seguimiento 
individualizado y grupal.

Se trata de no separar al alumnado en función 
de sus dificultades, sino de potenciar sus aprendiza-
jes dentro del aula. Los grupos interactivos deben ser 
heterogéneos, tanto en cuestión de género como en 
nivel de aprendizaje u origen cultural. Todos los grupos 
rotan por las diferentes actividades que se organizan 
para cada sesión y cada una está a cargo de un vo-
luntario o voluntaria. Todas las actividades tienen un 
objetivo común.

En cada grupo, el voluntario o voluntaria puede se-
guir con mayor atención el desarrollo del trabajo de 
cada uno de los niños y niñas, identificar las dificulta-
des y fomentar que lleguen a resolverlas ayudándose 
entre sí, multiplicando trabajo por hacer y enrique-
ciendo las interacciones. El docente tutor o tutora 
del aula es quien programa las actividades didácticas 
con relación a unos objetivos curriculares que hay 
que conseguir, dinamiza la sesión y coordina los tiem-
pos. De esta manera, en una misma dinámica se dan 
dos desarrollos: el de los valores como la solidaridad 

Participación educativa Participación evaluativa y 
decisoria

 — Grupos interactivos
 — Formación de familiares
 — Actuaciones puntuales 
vinculadas al Proyecto 
Educativo del Centro.

 — Comisiones mixtas de 
sueños
 — Comisión Gestora
 — Asambleas de 
Comunidad
 — Junta de Familiares

Tabla 2 
Actuaciones y estructuras
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o la tolerancia hacia la diversidad y el del aprendizaje 
instrumental.

Las características del trabajo con grupos interac-
tivos son:

 — A cada grupo de trabajo se le asigna un adulto. 
Cuanta mayor sea la tipología de estos, mayor será 
el número y la riqueza de interacciones que se 
produzcan. La presencia de este adulto consigue 
que el alumno se sienta más atendido, aprenda 
más y su autoestima se refuerce.

 — El número de actividades que se planteen para la 
sesión de trabajo debe ser igual al número de gru-
pos interactivos existentes.

 — División del grupo clase en grupos de trabajo 
flexibles –puesto que pueden cambiar sus com-
ponentes a lo largo de las sesiones de trabajo–, 
heterogéneos –en cuanto al género, nivel de co-
nocimientos y aprendizaje, origen social o cultural, 
etc.– de no más de cinco alumnos y alumnas. La 
diversidad en la constitución de los grupos per-
mite, por ejemplo, que los más aventajados ayu-
den a los que no lo están tanto, al mismo tiempo 
que ese esfuerzo de ayuda consolida sus propios 
aprendizajes.

 — Cada adulto es responsable de la realización de 
una de las actividades propuestas a lo largo de to-
dos los grupos. En la realización de las actividades, 
la rotación la pueden realizar los alumnos movién-
dose de un espacio hacia otro o siendo los adultos 
los que realicen los cambios de un grupo a otro.

 — La rotación se produce cuando finaliza el tiempo 
destinado a cada actividad (no más de 20 minutos. 
por actividad). Este cambio de actividad permite, 
por ejemplo, evitar el aburrimiento que produ-
ciría una actividad larga, atender y centrarse en 
una nueva actividad al mismo tiempo que facilita 
nuevas interacciones entre los componentes del 
grupo.

 — Debe existir una coordinación entre las personas 
responsables de cada actividad con el tutor del 
grupo clase. Esta coordinación es necesaria a lo 
largo de todo el proceso de trabajo: en el plan-
teamiento de las actividades, en el momento de 
su puesta en práctica en cada grupo de trabajo, en 
la evaluación del resultado de las mismas y en la 
evaluación del proceso global.

Teniendo en cuenta lo anterior, el reparto de respon-
sabilidades entre el maestro o maestra ,tutor del gru-
po clase y los tutores de las actividades en cada grupo 
interactivo quedaría como se muestra en la tabla 3 (a 
partir de gErard FErrEr EStEban, 2004).

En el centro se concreta en dos sesiones semana-
les, dependiendo del número de voluntarios que acu-
dan. No obstante, se cuenta con todo el profesorado 
del centro (tutores y especialistas) para optimizar los 
recursos disponibles garantizando la presencia, al me-
nos, de dos maestros en el aula.

2.2 Formación de familiares.
El centro educativo se configura como un espacio 
para la participación no sólo del alumnado, sino de 
sus familias. Diversas investigaciones aseguran que la 
formación que se dé a las familias fomenta más el 
aprendizaje que la que se da al profesorado porque 
se produce una mayor transferencia de aprendizaje. 
(coMingS, 2008).

La formación de las familias se encauza a través 
de Junta de Familiares, en la que expresan las nece-
sidades formativas que tras el análisis conduce a una 
oferta formativa. Desde que se inició el proyecto en 
el curso 2006-2007 se han organizado diversos ta-
lleres impartidos por voluntarios, la orientadora del 
Equipos de Orientación Educativa (EOE), personal 
de diversas entidades colaboradoras… sobre distin-
tos temas de interés para las familias: taller de infor-
mática, taller de relajación, taller de cocina, taller de 
manipulador/a de alimentos, taller de manualidades, 
taller teatro, taller emocional de arteterapia, taller de 
alfabetización, taller de pintura en tela, taller de habi-
lidades básicas para la vida…

Además de talleres en el centro, las familias del 
centro participan en acciones formativas sobre Co-
munidades de Aprendizaje organizadas por diversos 

Maestro tutor de la clase Tutor de la actividad en 
los grupos

 — Selecciona los objetos 
de estudio y adecua las 
actividades a los grupos 
y a los tiempos.
 — Establece los criterios 
de evaluación.
 — Organiza los diferentes 
grupos.
 — Realiza un seguimiento 
de todos los grupos.
 — Presenta el bloque de 
actividades al inicio de 
la sesión de trabajo 
y realiza la síntesis al 
finalizar la misma.

 — Gestiona las 
interacciones que se 
producen en el grupo: 
ayudas, iniciativas, 
responsabilidades…
 — Anima a los 
componentes y al 
propio grupo en su 
finalidad.
 — Supervisa el trabajo del 
grupo.
 — Colabora en la 
evaluación, en la 
distribución del 
alumnado y, en general, 
en la dinámica de todo 
el proceso.

Tabla 3 
Reparto de responsabilidades
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centros de formación del profesorado de la provincia 
de Sevilla. En dicha formación, nuestras familias son 
referentes para otros centros interesados en la trans-
formación del colegio o instituto en una Comunidad 
de Aprendizaje

2.3 Actuaciones puntuales vinculadas al 
Proyecto Educativo del centro

 — Carteleras de cuentos.

Una vez al trimestre se organizan sesiones en las 
que adultos y niños preparan cuentos para que el 
resto de los niños y adultos elijan el que quieren 
oír. Hay ocasiones donde sólo han sido los niños 
los que han contado cuentos, otras veces han sido 
sólo maestros, otras sólo familias y otras varios 
representantes de cada sector de la comunidad 
educativa.

 — Sesiones de Cuentacuentos y narración oral.

En algunas ocasiones, las familias han relatado un 
cuento conocido o de creación propia a deter-
minadas clases, bien por sugerencia propia o del 
maestro.

 — Exposición de un conocimiento determinado.

En determinadas momentos y, en relación con 
los proyectos trabajados en el aula, se requiere la 
participación de la familia para que vengan a rela-
tar su experiencia y compartir conocimientos. Se 
trata de poner en valor la educación no formal. 
Un ejemplo es el desarrollo de un trabajo en 3.er 
ciclo de Educación Primaria sobre la materia, la 
energía, las máquinas y las herramientas, para lo 
que acuden varias abuelas y abuelos del alumnado 
para explicar cómo eran las herramientas antiguas 
y qué tipo de energía utilizaban.

 — Programa de radio.

En el CEIP Andalucía existe una emisora de ra-
dio donde se desarrolla un taller con el alumnado. 
Este taller consta de dos programas: uno se emite 
los viernes después del recreo sobre las 13:15 h 
y se llama El Churumbel; el otro se emite un jue-
ves al mes a las 9:20 h., se llama Dumbo. Ambos 
programas se realizan en directo, a través de FM 
106.0,  pudiéndose escuchar también en la página 
web3 .

A parte de estos programas realizados íntegramente 
por el alumnado, nuestra radio está emitiendo las 24 
horas del día programas que preparan otros sectores 
de la comunidad educativa y del barrio. En concreto, 
nuestras familias han preparado varios relacionados 

3. < www.radioabiertasevilla.com >

bien con lecturas que se hayan realizado, entrevistas a 
personas del centro o barrio, cuentacuentos, ...

2.4 Comisiones mixtas de sueño
Una vez que la Asamblea elige los sueños, para 
la consecución de los mismos se crean diversas 
comisiones que tienen la función de poner en marcha 
las actividades necesarias y buscar recursos para la 
realización del sueño. La comisión permanece en 
funcionamiento hasta el cumplimiento del sueño. 
Están formadas por todas aquellas personas que se 
adscriban a las diferentes comisiones procurando que 
sean heterogéneas en la composición.

Cada comisión elige un coordinador que es su re-
presentante en la Comisión Gestora. También nom-
brará un representante suplente.

Las comisiones mixtas de sueño que hay en el 
CEIP Andalucía son:

 — Comisión «un colegio y un patio limpio y pintado 
con los colores del arcoiris».

 — Comisión «que el alumnado se respete más y res-
peten a los maestros y maestras».

 — Comisión «una biblioteca más grande y abierta al 
barrio».

 — Comisión «que haya menos piojos y que los dien-
tes no nos duelan».

 — Junta de Familiares «que las familias participen en 
el cole y en la clase».

 — Comisión «que haya más hombres participando 
en el cole y que los niños y las niñas sean iguales».

2.5 Comisión Gestora
La Comisión Gestora es un órgano de dirección co-
legiada responsable de la gestión y coordinación del 
proyecto de Comunidades de Aprendizaje.

La Comisión Gestora se encarga, entre otras fun-
ciones, de:

 — Dinamizar la participación de toda la comunidad 
educativa en el desarrollo del proyecto.

 — Coordinar las actuaciones de los diferentes colec-
tivos que la componen.

 — Convocar las Asambleas de Comunidad y realizar 
el orden del día de las mismas.

 — Proponer actividades de formación para toda la 
comunidad educativa necesarias para el desarrollo 
del proyecto.

 — Organizar y repartir responsabilidades en las 
Asambleas.

www.radioabiertasevilla.com
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 — Gestionar los fondos asignados a las distintas co-
misiones.

 — Recoger, categorizar y difundir los sueños.

 — Evaluar el proyecto y elaborar una memoria final 
(con propuestas de mejora).

Se reúne mensualmente, aunque con carácter ex-
traordinario se reúne cuando lo estime oportuno.

2.6 Asamblea de la Comunidad
Como centro Comunidad de Aprendizaje, toda la co-
munidad participa en las Asambleas de Comunidad.

La Asamblea es el máximo órgano de gobierno 
y decisión en nuestro proyecto de Comunidad de 
Aprendizaje, abierta a toda la comunidad educativa y 
formada por profesorado, alumnado, familiares, volun-
tariado, personal no docente, personal de la adminis-
tración y entidades que participan en el centro. Entre 
sus funciones están las siguientes:

 — Análisis de los diferentes aspectos del Pro-
yecto.

 — Presentación del proyecto.

 — Propuestas de sueños.

 — Elección de sueños.

 — Formación de las comisiones de sueños.

 — Recordar de otras propuestas de los asisten-
tes a la asamblea.

 — Información y seguimiento sobre las actua-
ciones planificadas.

 — Aprobación del informe de evaluación y memoria 
del proyecto de centro.

Todos los miembros de la Asamblea tienen derecho a 
voto. Las decisiones se toman por consenso y/o ma-
yoría absoluta de los asistentes a la Asamblea. Para 
ello la Comisión Gestora planifica diversas estructu-
ras cooperativas que facilitan la participación de to-
dos los asistentes.

Se celebran tres Asambleas anuales, una por cada 
trimestre, que son convocadas por la Comisión Ges-
tora. Se diseñan varias estrategias para su difusión 
dentro de la comunidad educativa: por escrito, emi-
sora de radio, megafonía por todo el barrio, invitación 
elaborada por el alumnado. Tiene preferentemente 
horario de tarde, fuera del horario lectivo, para no 
coartar la asistencia de ningún miembro. El orden del 
día de cada Asamblea es fijado por la Comisión Ges-
tora así como la organización y reparto de responsa-
bilidades para la organización de la misma.

Con carácter general la planificación de las Asam-
bleas es la siguiente:

1.ª Convocatoria (Noviembre)

 – Devolución de las propuestas de sueños.

 – Elección de sueños.

 – Aportaciones de los componentes.

 – Formación de las comisiones de sueños.

2.ª Convocatoria (Febrero)

 – Información y seguimiento sobre las actuacio-
nes planificadas. Temática según las necesidades 
detectadas a lo largo del curso.

3.ª Convocatoria (Final de mayo-junio)

 – Aprobación del informe de evaluación y memo-
ria del curso del proyecto.

Entre Asamblea y Asamblea, la Comisión Gestora 
coordina la Comunidad de Aprendizaje.

2.7 Junta de familiares
La participación de las familias, además de en las au-
las y en las comisiones, es a través de la figura del 
Delegado/a de familias (representante de familias) y 
Junta de Familiares

2.8 Representante de familias
Las personas delegadas de familia en cada uno de los 
grupos son elegidas para cada curso escolar por las 
propias familias, en las reuniones que el profesorado 
que ejerce en las respectivas tutorías debe realizar 
antes del mes de noviembre. A veces, no se ofrece na-
die de alguna clase o quien es elegido ya lo ha sido en 
otra clase porque tiene varios hijos en el cole. Lo que 
prima es la participación y no se ponen objeciones a 
que una persona represente a más de una clase. Las 
funciones de estos familiares son:

 — Participar en la Comisión de Convivencia y Junta 
de familiares.
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 — Colaborar en actividades de convivencia.

 — Ser portavoz o representante de las familias del 
aula, recogiendo sus inquietudes intereses y ex-
pectativas, trasladándolas a la junta de familiares.

 — Promover y organizar actividades encaminadas a 
la creación de un clima de centro basado en la 
confianza, el afecto y el conocimiento mutuo.

 — Colaborar con las Comisiones de Sueños para la 
realización de los mismos.

 — Asistir a la Asamblea de aula una vez al mes y a las 
asambleas de Comunidades.

 — Promover y participar en las actuaciones del cen-
tro y barrio: grupos interactivos, tertulias, cartele-
ras, campaña de educación...

La Junta de Familiares se reúne con carácter ordina-
rio los miércoles a primera hora. Jefatura de Estudios 
es la encargada de dinamizar esta Junta. La Junta es 
una espacio de toma de decisiones, de participación 
en actividades conjuntas del centro.

Desde la Junta de familiares se organizan las con-
vivencias de centro, y se tratan temas relevantes que 
también se abordan con el alumnado, tales como 
coeduación, resolución dialógica de conflictos, forma-
ción…

3. Resultados
La promoción de una participación que sea educativa, 
decisoria y evaluativa tiene como primera consecuen-
cia directa la transformación del modelo de gestión 
del centro. El centro se convierte en un espacio de-
mocrático y de ejercicio de ciudadanía crítica y activa. 
El sentido y vocación de servicio público no queda 
en un papel sino que rige la vida del centro en aras 
de dos objetivos claros: le mejora de la convivencia y 
el éxito educativo. La consecución de ambos dota a 
nuestro alumnado de competencias claves para la su-
peración de la situación de exclusión social en la que 
viven haciendo viva aquella frase de Freire de que « la 
educación no cambia el mundo, cambia a las personas 
que van a cambiar el mundo».

Los cambios que se provocan o los resultados que 
se obtienen, a veces difíciles de cuantificar, inciden 
directamente en la vida escolar, en el aprendizaje y 
en sus resultados. Podemos decir que la creación de 
tiempos y espacios para la participación hace que:

 — se facilite la coordinación del discurso entre las 
familias, la escuela y otros agentes educativos;

 — se modifique la visión de la escuela que tienen las 
familias incrementado las expectativas educativas 
y laborales hacia sus hijos;

 — se establezcan unos mismos fines y objetivos en 
los que la corresponsabilidad es elemento clave 
para su consecución;

 — se posibilite la toma de decisiones conjunta para 
un mismo fin: mejorar el rendimiento escolar de 
los alumnos y proporcionar oportunidades para el 
éxito educativo;

 — se mejore la relación entre familia, escuela y barrio 
y se refuerce el sentido de pertenencia;

 — se refuercen las relaciones de solidaridad, confian-
za, afecto, complicidad y amistad entre la escuela 
y la comunidad, beneficiando tanto a los alumnos 
como la comunidad en general;

 — se promueva una relación más igualitaria con las 
familias y otros agentes, contribuyendo así a la su-
peración de desigualdades y a la prevención y re-
solución de conflictos de una manera más efectiva;

 — se crean espacios y tiempos para que todas las 
voces sean tenidas en cuenta y jueguen un papel 
activo en la construcción del aprendizaje;

 — se refuerza la figura docente dotándola de presti-
gio y reconocimiento social;

 — se favorezca la reinserción en itinerarios formati-
vos y de empleo de familiares que habían abando-
nado el sistema educativo sin una titulación mínima;

 — se transfiera la dinámica de diálogo y consenso del 
centro a las relaciones familiares incrementando 
las herramientas y estrategias parentales de nues-
tras familias;

 — se ponga el centro educativo al servicio del barrio, 
promoviendo una red de colaboración con fami-
lias, entidades y asociaciones.

4. Conclusiones
La transformación del modelo de gestión del centro 
y de las actuaciones educativas que se desarrollan en 
una Comunidad de Aprendizaje, tales como tertulias 
dialógicas, grupos interactivos… conlleva también 
la transformación de las relaciones entre los miem-
bros de la Comunidad poniendo el diálogo igualitario 
como herramienta central que permite la construc-
ción colectiva del proyecto educativo. Si cambian las 
relaciones, las personas inmersas en dichas relaciones 
son también permeables a ese cambio y su mirada 
del mundo y sobre el mundo se transforma, se hace 
crítica y comprometida.

La participación de las familias en la escuela tiene 
su reflejo en:

 — la mejora de la convivencia en el centro;
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 — las relaciones entre los distintos miembros de la 
Comunidad Educativa;

 — el rendimiento académico;

 — la reducción del absentismo;

 — la valoración del trabajo de los maestros y maes-
tras;

 — el ejercicio activo de la ciudadanía para transfor-
mar el contexto.

La propia Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, 
para la mejora de la calidad educativa. (LOMCE) con-
cede relevancia a la necesidad de la participación e 
implicación activas de las familias para posibilitar la 
transformación real, necesaria y urgente de la edu-
cación. Así en su Preámbulo, la citada ley recoge lo 
siguiente:

«La transformación de la educación no depende 
sólo del sistema educativo. Es toda la sociedad la que 
tiene que asumir un papel activo. La educación es una 
tarea que afecta a empresas, asociaciones, sindicatos, 
organizaciones no gubernamentales, así como a cual-
quier otra forma de manifestación de la sociedad civil 
y, de manera muy particular, a las familias. El éxito de 

la transformación social en la que estamos inmersos 
depende de la educación. Ahora bien, sin la implica-
ción de la sociedad civil no habrá transformación 
educativa».
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Vitalidad

RAE: Vitalidad
Del lat. vitalĭtas, -ātis.
1. f. Cualidad de tener vida.
2. f. Actividad o eficacia de las facultades vitales.
Real Academia Española. (2001). Diccionario de la lengua española (22.ª ed.). Consultado en < http://www.rae.es >.

Joaquín Sorolla y Bastida
Chicos en la Playa
1909. Óleo sobre lienzo, 118 x 185 cm. Museo Nacional del Prado

La serie de cuadros con motivos de niños en el agua culmina con esta obra, en la que los desnudos de 
los muchachos se imponen en la composición en mayor medida que en otra pintura del artista. La obra 
correspondería a la larga y fecunda estancia de Sorolla en Valencia de unos tres meses desde finales de 
junio hasta finales de setiembre, durante la que realizó varias obras maestras. La gradación de las actitu-
des corporales, más relajadas cuanto más lejanas están las figuras, corresponde una intensidad también 
creciente del colorido de los cuerpos, desde el blanco con reflejos malvas del muchacho del primer 
término, de cabello rubio y piel más clara, al tono más tostado del segundo, de cabello castaño, hasta 
el rojizo broncíneo que presenta el del fondo. Los destellos de la luz traducen la intensidad también 
creciente hacia el último término con la que el sol incide sobre los cuerpos, gradualmente sumergidos 
en el agua. El artista consiguió plasmar sin estudio previo, no sólo la sensación de inmediata veracidad, 
sino también una composición de extremado equilibrio entre la actitud estática propia de los cuerpos 
tendidos y el dinamismo de su colocación.
Texto extractado de Barón, J.: Joaquín Sorolla. Museo Nacional del Prado, 2009, pp. 406-409. Chicos en la Playa - Joaquín Sorolla y Bastida 
(extracto). Madrid: Museo Nacional del Prado.
< https://www.museodelprado.es/coleccion/obra-de-arte/chicos-en-la-playa/edd7a202-c069-49f1-a3f4-eacf9b4022c2 >.

http://www.rae.es
https://www.museodelprado.es/coleccion/obra-de-arte/chicos-en-la-playa/edd7a202-c069-49f1-a3f4-eacf9b4022c2
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Evaluación, innovación, participación y convivEncia

Assesment, innovAtion, pArticipAtion And school co-existence

M.ª Victoria Napal Urizarbarrena
Directora del Colegio de Educación Infantil y Primaria Infantes de Lara (Soria)

Resumen

La Comunidad Educativa del CEIP Infantes de Lara se ha 
ido consolidando como un grupo humano, heterogéneo 
y complejo, que se implica y participa plenamente en 
la constante evolución de su proyecto educativo. La 
información, la comunicación y la permanente formación 
de todos los sectores de esta comunidad permiten ofrecer, 
de forma colaborativa y sostenida en el tiempo, una 
educación de calidad que potencia el desarrollo de todo el 
alumnado, hasta alcanzar el máximo nivel de competencia 
de acuerdo con sus características. Al logro de esta 
finalidad prioritaria en el colegio contribuye el esfuerzo de 
todos los profesionales para estar al día de la investigación 
en educación y de prácticas docentes transformadoras, 
al tiempo que analizan los resultados que obtienen al 
adaptar las experiencias de otros a su propio centro. En el 
proceso continuo de reflexión y renovación del ejercicio 
de las responsabilidades de cada uno de los sectores de la 
comunidad educativa, la evaluación interna y externa son 
fundamentales para conocer en profundidad la evolución 
de los procesos y tomar decisiones respecto a acciones 
que se planifican y desarrollan de manera sistemática y 
sostenible mediante el diseño de proyectos y programas 
adecuados e innovadores
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Abstract

The School Community of CEIP Infantes de Lara has become a 
complex and heterogeneous team, fully involved and committed 
with the constant evolution of its education project.  Quality 
Education is assured by ongoing training combined with 
updated information and commutation to achieve the highest 
level of competence.  All the staff contributes to reach this 
goal by means of in-service training and constant updating in 
educational research and transformative teaching methods, 
while they analyze the results obtained when adapting external 
experience to their own school. In the constant process of 
reflexion and renewal in assuming responsibilities in each 
section of this School Community, inner and external evaluation 
are essential in order to provide complete knowledge of the 
evolution of the procedures, and alse when taking decisions 
about systematic and sustainable planning and development of 
concrete actions, by means of project design and adequate an 
innovative programs.
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initiative.

1. Presentación del colegio
El CEIP Infantes de Lara de Soria es un centro de 
doble vía, en el que se cursa el currículo integrado bi-
lingüe en el marco del convenio MECD-British Council.

La comunidad educativa tiene un nivel social y 
económico dispar que ha evolucionado a lo largo del 
tiempo, pasando de ser bastante homogénea y estar 
constituida por personas con un nivel de vida medio 
a ser muy heterogénea y representativa de los dife-
rentes estratos sociales y económicos, así como de la 
diversidad cultural y religiosa de la ciudad.

En las aulas está perfectamente integrado el alum-
nado de diferentes nacionalidades, el que tiene ne-
cesidad específica de apoyo educativo y aquel que 
presenta necesidades educativas especiales. Los re-
sultados académicos en la mayoría de los casos son 
buenos, como se pone de manifiesto en las pruebas 
externas, debido a la implicación de profesores, fa-
milias y el propio alumnado en el éxito escolar y a 
la colaboración de todos ellos con el profesorado 
especialista de apoyo para ayudar a quienes tienen 
dificultades y encuentran más barreras para aprender.
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Obtuvo el premio «Fomento a la lectura por me-
jores estrategias para favorecer la participación de la 
comunidad educativa (profesorado, alumnado y fami-
lia)» en el curso 2008-2009. Consiguió un diploma 
por significarse como uno de los centros escolares 
que durante el curso 2009-2010 había desarrollado 
una de las mejores experiencias de calidad. En el cur-
so 2010-2011 logró un reconocimiento por el pro-
grama para la mejora del éxito educativo. Desde el 
curso 2011-2012 tiene un nivel 5 en TIC. En el perio-
do de tiempo correspondiente al curso 2017-2018 ha 
obtenido dos reconocimientos: «Centro referente en 
derechos de la infancia y ciudadanía global» y «¡Leo 
TIC!».

2. La visión de la comunidad 
educativa
El proyecto del centro se basa en la importancia que 
concedemos a la mejora continua, en base a un Pro-
yecto Educativo diseñado y desarrollado mediante la 
colaboración de todos, con el objeto de ofrecer una 
educación valiosa y lograr un aprendizaje exitoso de 
todo el alumnado. El pilar de nuestro trabajo es la 
implicación y participación de todos en la construc-
ción de una comunidad educativa democrática, que 
favorezca el desarrollo de cada uno de los miembros 
independientemente del sector al que pertenezca.

Los profesionales del centro, quienes colaboran 
con ellos y las familias compartimos la preocupación 
por mejorar la calidad de la educación que se ofrece a 
todos los alumnos, teniendo en cuenta sus caracterís-
ticas, necesidades, intereses y el contexto de aprendi-
zaje. Concedemos mucha importancia a la preocupa-
ción y la ocupación en la planificación y el desarrollo 
de planes de innovación y proyectos de formación de 
centro que suponen una formación eficaz del profe-
sorado y las familias en el propio centro, así como la 
intención de enriquecernos y tomar perspectiva de 
nuestro trabajo realizando intercambios de experien-
cias y buenas prácticas con otros centros.

El éxito y los buenos resultados de nuestro pro-
yecto se deben a la implicación y participación del 
alumnado y la familia en la mejora escolar. La comuni-
cación, el intercambio de información y la formación 
de todos (alumnos, padres, profesores, personal no 
docente) son esenciales para favorecer la implica-
ción y la participación. El logro de dicha implicación 
se basa en la creación de espacios de participación y 
colaboración entre personas del mismo sector de la 
comunidad educativa, entre sectores, con la localidad 
y los recursos externos, entre centros y con las ins-
tituciones (administración educativa, ayuntamientos, 
centros de formación del profesorado…).

Aprovechamos cuantas situaciones están a nues-
tro alcance para colaborar con todos los agentes del 
entorno, con otros centros y las administraciones. La 
creación de una red amplia de trabajo cooperativo 
nos permite atender de manera multidimensional a las 
múltiples necesidades e imprevistos cotidianos y dar 
soluciones integrales a los problemas de cada uno de 
los componentes de la comunidad para desarrollarse 
integralmente y desempeñar al máximo de sus posibi-
lidades su función en el centro y en el contexto social.

Desde nuestros orígenes y a diario nos propone-
mos trabajar juntos para ofrecer una educación que 
satisfaga a todos, así como para lograr los mejores 
resultados de todos. Y para conseguir ambos objeti-
vos nos valemos permanentemente de la evaluación, 
de todos los tipos y en diferentes momentos, para 
conocer en todo momento donde estamos y hacia 
donde nos dirigimos.

Llevamos a cabo nuestra misión en el centro sin 
perder de vista que deseamos estar comprometidos 
especialmente con las situaciones del alumnado des-
favorecido y que su éxito es el de todos. Nos esforza-
mos continuamente por la mejora de la convivencia, 
construyendo espacios de diálogo y participación.

Siempre hemos apostado por la colaboración con 
las familias porque consideramos que es esencial tam-
bién para la educación escolar de nuestros alumnos. Si 
conseguimos aunar el camino de la escuela con el de 
la familia es más fácil para todos alcanzar la meta co-
mún. Este trabajo en equipo facilita el traspaso de infor-
mación relativa al alumno tanto desde la familia como 
desde el centro, nos ayuda a establecer normas claras 
y que sean conocidas por todos y hace que el centro 
sea un lugar de encuentro con un buen clima de trabajo.

3. Descripción de actuaciones 
que comprenden la evaluación y 
relevantes para la mejora de la 
participación y de la convivencia
Entendemos que la evaluación continua cooperativa, 
en la que participan todos los sectores y miembros de 
la comunidad, es una oportunidad para ilusionarnos, 
comprometernos con la educación, innovar, fortale-
cer las experiencias anteriores, aprender de los otros, 
dar a conocer nuestros aprendizajes y rentabilizarlos. 
Mediante la evaluación realizada en colaboración por 
toda la comunidad llevamos a cabo un verdadero pro-
ceso de cambio en el centro, que nos enriquece y nos 
ayuda a estar en permanente evolución.

A continuación, vamos a describir los principales 
procesos de evaluación en los que se ha visto inmer-
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sa la comunidad educativa a lo largo de los últimos 
años. Comenzaremos explicando el método seguido 
a través de un proyecto de asociaciones escolares 
ARCE en colaboración con centros de otras Comu-
nidades Autónomas –Cataluña, Castilla La Mancha y 
Andalucía–. Continuaremos explicando los procesos 
de autoevaluación que llevamos a cabo en el curso 
2011-2012, mediante la herramienta que la Junta de 
Castilla y León proporciona a los centros de su Co-
munidad. Seguiremos con una síntesis de la evaluación 
llevada a cabo mediante los cuestionarios de Unicef; 
acción que nos permitió al cumplir el resto de los 
requisitos, obtener el reconocimiento como Centro 
Referente en la Educación en Derechos de la Infancia 
y Ciudadanía Global con el nivel 1. Terminaremos con 
la exposición de la última autoevaluación, llevada a 
cabo mediante la herramienta de la Junta de Castilla y 
León, durante el curso 2017-2018.

3.1. Proyecto «Implicación y participación 
del alumnado y la familia en la mejora 
escolar».
Este proyecto se diseñó a finales del curso 2008‑09 
para llevarse a cabo entre 2009 y 2011. Su finalidad 
fue implicar a los distintos sectores de la comunidad 
en el proceso educativo y, con ello, en la mejora esco-
lar mediante el trabajo cooperativo en grupos hete-
rogéneos, de tal forma que las aportaciones de todos 
fueran funcionales y se tuvieran en cuenta. El trabajo 
realizado sobre el Proyecto Educativo del Centro que 
incidió en la elaboración de la Programación General 
Anual y en las programaciones didácticas fue funda-
mental para obtener documentos útiles, adaptados al 
contexto y que reflejasen la realidad del centro y lo 
que se estaba llevando a cabo, es decir, dónde estába-
mos y a dónde queríamos ir.

Los objetivos generales de este proyecto llevado 
a cabo en el marco del Programa ARCE del entonces 
Ministerio de Educación eran:

 — Crear una red de escuelas de Educación Primaria 
que investiguen, intercambien, desarrollen y difun-
dan buenas prácticas para implicar a la comunidad 
educativa en la mejora escolar.

 — Fomentar la implicación, participación y colabora-
ción de todos los sectores de la comunidad edu-
cativa.

 — Realizar los proyectos y planes de los centros de 
manera inclusiva, de tal forma que los diferentes 
miembros de la comunidad educativa se sientan 
partícipes y responsables de los mismos, logrando 
así un mayor compromiso.

Estos objetivos generales se concretaron en objeti-
vos específicos referidos a todos los sectores de la 
comunidad educativa, entre los que cabe destacar los 
siguientes:

 — Mantener un foro de intercambios de experien-
cias innovadoras que favorezcan la reflexión, la in-
vestigación y el desarrollo de prácticas.

 — Crear distintos tipos de redes de cooperación 
que respondan a las necesidades de los proyec-
tos educativos de las escuelas y se adapten a las 
circunstancias que vayan surgiendo dentro y entre 
las comunidades educativas.

 — Contribuir con este proyecto de asociaciones 
al desarrollo de las competencias básicas de los 
alumnos de nuestros centros como protagonistas 
del proceso de enseñanza-aprendizaje.

 — Crear las condiciones necesarias en las estructu-
ras organizativas de los centros (cauces de repre-
sentación, espacios de coordinación, comisiones 
de trabajo...) para hacer posible que su funciona-
miento contribuya a la implicación y participación 
de todos los sectores de cada comunidad en la 
vida de los centros.

 — Diseñar un modelo colaborativo de formación 
que comprenda y responda a las necesidades de 
todos los sectores de cada comunidad educativa, 
y desarrollarlo mediante el intercambio y la coo-
peración de los centros de la agrupación.

 — Favorecer la participación responsable de todos 
los miembros de la comunidad educativa, su in-
tegración, participación y cooperación en todos 
los ámbitos de la sociedad democrática de la que 
forman parte.

 — Elaborar una guía de buenas prácticas, que recoja 
y difunda el modelo de comunidad educativa ela-
borado por la agrupación escolar, para impulsar el 
trabajo en equipo.

Nuestra metodología de trabajo para lograr estas 
metas se basó en el trabajo en equipo, constituyendo 
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comisiones de trabajo implicadas en la elaboración y 
difusión de diferentes productos finales. La evaluación 
fue un aspecto central de nuestro trabajo porque nos 
ayudaba a comprender en cada momento el sentido 
que iban adquiriendo nuestras actuaciones y la direc-
ción en la que deseábamos seguir. Facilitamos el in-
tercambio de información y tratamos de maximizar 
el uso de los recursos de la comunidad escolar y de 
la sociedad.

Comenzamos realizando una revisión de nuestro 
proyecto educativo de forma cooperativa entre to-
dos los miembros de la comunidad educativa, prio-
rizando el desarrollo de las competencias básicas. La 
finalidad era trabajar la concreción curricular de los 
centros, de tal manera que la línea educativa a seguir 
fuera clara y estuviese consensuada por todos los 
que participan de la escuela.

Lo que pretendíamos era definir muy bien nuestra 
línea de trabajo desde el convencimiento de que un 
buen desarrollo de las competencias básicas en nues-
tros alumnos provocaría una mejora en la convivencia 
y por supuesto, en el aprendizaje. Por ello esta con-
creción curricular era tan importante, ya que a partir 
de esta tarea se desarrollaron todas las actuaciones 
posteriores en el centro.

Desarrollamos una investigación–acción participa-
tiva, de la que obtuvimos un conocimiento de la situa-
ción (diagnóstico) y una intervención en los centros 
que permitía conectar los diferentes programas edu-
cativos entre sí e integrarlos en el Proyecto Educativo 
de Centro para conseguir el desarrollo integral del 
alumnado. Los pasos seguidos fueron:

 — Análisis de la situación (proceso de autoevalua-
ción): áreas de mejora y puntos fuertes.

 — Selección de los aspectos relevantes en los quería-
mos intervenir en nuestra comunidad educativa.

 — Selección y aplicación de los programas que nos 
permitan conseguir los objetivos propuestos.

 — Registro de las acciones desarrolladas.

 — Evaluación de la puesta en práctica de los progra-
mas (resaltando logros y dificultades).

 — Propuestas de mejora (diseño de nuevas actuacio-
nes).

Para favorecer la implicación de las familias se desa-
rrollaron las siguientes actividades, que continúan lle-
vándose a cabo actualmente:

 — Acogida a padres al inicio de curso. Al comienzo 
de cada curso escolar se realizan reuniones con 
las familias de cada uno de los grupos y niveles. 
En estas reuniones iniciales está presente el equi-
po directivo y los tutores. En ella se tratan temas 
generales del curso, se dan pautas de actuación y 
colaboración a las familias y se informa de aquellas 
cuestiones específicas de cada nivel.

 — Acogida a los padres de alumnos que se incorpo-
ran una vez iniciado el curso. Cuando un alumno 
se incorpora al centro una vez iniciado el curso, se 
informa individualmente a las familias del funciona-
miento del mismo.

 — Actividades de formación del AMPA. El AMPA 
ofrece a las familias distintas actividades de for-
mación relacionadas con temas que afectan a sus 
hijos.

 — Actividades de formación de familias en el cen-
tro. El centro también ofrece talleres o actividades 
de formación a las familias, sobre temas que se 
tratan en el centro con sus hijos como el progra-
ma Aprende sobre usos de internet, o los talleres 
afectivo-sexuales organizados por Cruz Roja.

 — Participación de las familias en actividades com-
plementarias en el centro.

 — Participación de las familias en las actividades 
extraescolares organizadas por la Asociación de 
Madres y Padres de Alumnos. El AMPA solicita la 
colaboración de un importante número de fami-
lias en actividades puntuales como el festival de 
Navidad, la fiesta de fin de curso o la jornada de 
convivencia.

 — Participación de las familias en la revisión del Pro-
yecto Educativo del Centro.

 — Reuniones trimestrales de profesores y familias de 
clase. Tal y como marca la ley, además de la reu-
nión de padres inicial, se hace otra en cada tri-
mestre, en las que están las familias de cada grupo 
con el tutor. Dependiendo del tema a tratar pue-
den estar acompañados del equipo directivo o del 
orientador del centro.

 — Entrevistas de seguimiento individual entre profe-
sores y familias. Además de estas reuniones gru-
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pales, se mantienen entrevistas individuales con 
aquellas familias que lo solicitan o que por diver-
sas causas se considera oportuno.

 — Intervenciones extraordinarias, con la colabora-
ción del equipo de orientación, para prestar ayuda 
a las familias con alumnos con necesidad específi-
ca de apoyo educativo o dificultades concretas. En 
caso de alumnos que requieren un apoyo especí-
fico, el centro cuenta con un equipo de orienta-
ción psicopedagógica que atiende a las demandas 
realizadas por el profesorado y por las familias, 
realizando el estudio psicopedagógico pertinente 
e informando y dando pautas tanto a las familias 
como al equipo docente que intervenga con dicho 
alumno.

Para favorecer la implicación del alumnado se em-
prendieron las siguientes actividades que se han man-
tenido hasta la actualidad:

 — Acogida a todo el alumnado a principio de curso: 
constitución del grupo-clase.

 — Acogida a los alumnos que se incorporan una vez 
comenzado el curso. El centro cuenta con un Plan 
de acogida en el que se contemplan diversas me-
didas para facilitar la integración de los nuevos 
alumnos a la dinámica del centro.

 — Tutoría entre iguales. Los alumnos colaboran en-
tre ellos ejerciendo la tutoría entre iguales, de for-
ma que se ayudan unos a otros en los diferentes 
ámbitos, académico, social, personal…

 — Actividades internivelares. Algunas de las activi-
dades se realizan entre los diferentes niveles ta-
les como la lectura de cuentos por parte de los 
alumnos mayores a los más pequeños, celebración 
de festividades anglosajonas como Easter Bonnet 
Parade o Sports Day…

 — Trabajo cooperativo y colaborativo: entre otras 
muchas actividades queremos destacar aquella en 
la que el alumnado de cursos superiores fueron 
los encargados de exponer al resto de grupos una 
presentación de PowerPoint explicando el desas-
tre natural ocurrido en Tohoku (Japón) y lo que el 
colegio iba a hacer para ayudar. Esta actividad se 
hizo en colaboración directa con una Universidad 
de la zona. Ellos hicieron un maratón solidario en 
la misma fecha.

 — Alumnos colaboradores para la buena convivencia 
en el patio. Los alumnos del tercer ciclo colaboran 
en la vigilancia del periodo de recreo contribuyen-
do a controlar las posibles situaciones conflictivas 
para que los recreos sean tranquilos y sin inciden-
cias.

 — Participación en actividades complementarias. El 
centro realiza gran variedad de actividades com-
plementarias desarrolladas durante el horario 
lectivo, a propuesta de los diferentes organismos 
como: Ayuntamiento, Diputación Provincial, Biblio-
teca Pública…

 — Participación en actividades extraescolares. El 
centro ofrece un amplio abanico de actividades 
extraescolares organizadas en colaboración con 
el AMPA, que tienen gran aceptación por parte del 
alumnado.

 — Participación del alumnado en la revisión del Pro-
yecto Educativo del Centro.

 — Participación del alumnado para la mejora de la 
convivencia del centro. Trimestralmente, alumnos 
representantes de los cuatro grupos del tercer 
ciclo se reúnen con la jefa de estudios y el coor-
dinador de convivencia con el fin de valorar el cli-
ma de convivencia en el centro, así como detectar 
posibles situaciones complejas que puedan tener 
lugar. Todo el alumnado del centro participa en los 
programas:

 – Análisis de la convivencia en el centro.

 – Elaboración de normas.

 – Resolución de conflictos.

 – Educación emocional.

 – Formación en habilidades sociales y de comu-
nicación

 – Colaboración para la adquisición de las compe-
tencias básicas por todo el alumnado del centro.

Respecto a las propuestas de la comunidad educativa 
para favorecer la adquisición de las competencias bá-
sicas a través del aprendizaje, el alumnado colaboró 
realizando propuestas en foros de debate donde se 
les invitó a participar mediante:

 — Expresión de necesidades de aprendizaje del alum-
nado en relación a sus características, el contexto 
en que vive y las competencias básicas delimitadas 
en el currículo.

 — Enumeración de las principales dificultades que 
encuentra este alumnado para adquirir las compe-
tencias básicas definidas.

 — Definición de las competencias básicas en base a 
las dificultades a superar y las necesidades que se 
han de satisfacer.

 — Conversión de las competencias definidas en tér-
minos de objetivos a lograr por el alumnado.

 — Expresión del modo en que les pueden ayudar los 
profesores a lograr estos objetivos.
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 — Expresión del modo en que le deben acompañar 
las familias para lograr estos objetivos.

 — Expresión de las responsabilidades de cada alumno 
para que todo el alumnado logre estos objetivos.

Los resultados más relevantes de este plan fueron:

 — La apertura del centro a la comunidad educativa 
para que se sientan protagonistas de un proyecto 
común de centro;

 — Crear comisiones de trabajo con la implicación de 
padres, profesores y alumnos –dichas comisiones, 
así como los grupos de trabajo de los profesores 
han pasado a formar parte de la vida del centro–;

 — Actualización de diversos planes a través de las 
aportaciones de la comunidad educativa (tríptico 
de convivencia, página web como medio de difu-
sión y de participación de la comunidad educativa, 
revista del centro, hoja informativa del AMPA…);

 — Implicación de la comunidad educativa y distribu-
ción de responsabilidades en la celebración del 25 
aniversario del centro y participación de expertos 
en el centro en actividades formativas para padres 
en colaboración con la Dirección Provincial de 
Educación, el Ayuntamiento de Soria y otras ins-
tituciones.

La mayor parte de las actividades que se iniciaron 
con este proyecto forman parte de los planes anuales 
del centro y han sido el germen de otras actuaciones 
emprendidas posteriormente. Así se han afianzado las 
iniciativas que contribuyen al desarrollo de la auto-
nomía e iniciativa personal del alumnado para la me-
jora de la convivencia; por ejemplo, la experiencia de 
ayuda entre iguales para resolver las diferencias entre 
alumnos, en la que colabora el profesorado, jefatura 

de estudio y la coordinadora de convivencia, además 
del propio alumnado. Durante los últimos siete cur-
sos comenzamos las clases trabajando la inteligencia 
emocional. Empezamos dedicándole una semana en-
tera, pero actualmente lo hemos reducido a los dos o 
tres primeros días; sin embargo, es un tema que está 
muy presente a lo largo de todo el año.

La Escuela de Padres es otra de las actividades 
que se ha afianzado. Favorece la implicación de todas 
las familias en el acompañamiento del aprendizaje de 
sus hijos ofreciendo información y formación que les 
ayuda a comunicarse con el centro, conocer y parti-
cipar del proyecto educativo y colaborar en la línea 
educativa definida entre todos. En las sesiones forma-
tivas se tratan aspectos del interés de todos y otros 
diferenciados según el curso.

Para ayudar a comprender la importancia de la 
participación de los diferentes sectores de la comuni-
dad educativa en la autoevaluación del centro, descri-
bimos brevemente en qué consistió esta valoración.

En primer lugar, definimos los aspectos más rele-
vantes de la intervención educativa en el centro, que 
nos sirvieron de referencia para elaborar el esquema 
de reflexión de todos los sectores de la comunidad.

A continuación, elaboramos instrumentos de eva-
luación adaptados a la información, competencias y 
responsabilidad de cada sector. Todos los sectores 
cumplimentaron cuestionarios en papel, adaptados 
en el caso de los alumnos más pequeños por sus 
profesores. Las tablas 1, 2 y 3 muestran dichos cues-
tionarios, señalándose en negrita los criterios a los 
que se refieren las cuestiones. (Fuente: Proyecto ARCE: 
Implicación y participación del alumnado y la familia en 
la mejora escolar. Cursos 2009-2011).

1. Todos los profesores del centro asumen la responsabilidad de un ámbito de actuación escolar.
 – ¿Eres responsable de alguna actividad educativa del centro?
 – ¿Crees que el equipo Directivo reparte el liderazgo y las responsabilidades sobre las actuaciones educativas en el 
centro?

2. Las familias están bien informadas sobre la organización, el funcionamiento, los recursos y las actividades del centro.
 – ¿Crees que se elaboran documentos suficientes sobre las actividades que se realizan en el centro para facilitar la 
información a los padres?
 – ¿Crees que deberían realizarse más reuniones informativas por parte del equipo directivo y de los responsables de 
los distintos programas para favorecer la implicación y participación de toda la comunidad educativa?
 – ¿Están los padres informados sobre la organización, y el funcionamiento de actividades que se desarrollan en el centro?

3. Se facilita la integración de todas las familias especialmente de las que se incorporan por primera vez a la Comunidad 
Educativa.

 – ¿Se facilita la integración de todas las familias, especialmente de las que se incorporan por primera vez a la 
comunidad educativa?

Tabla 1 
Cuestionario profesores

Continúa
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4. Las familias del alumnado del centro colaboran en actividades del Centro y del aula.
 – ¿Colaboran las familias del alumnado del centro en actividades del centro y del aula?

5. Los alumnos comprenden el valor de la educación y la importancia del buen funcionamiento del centro.
 – ¿Comprenden tus alumnos la importancia de la educación y el valor de lo que aprenden en el colegio?

6. El proyecto educativo del centro comprende objetivos en relación al desarrollo emocional de los alumnos, la creación 
de un buen clima de centro y la cohesión entre los miembros de la comunidad educativa.

 – ¿Se valora en el proyecto educativo del centro el desarrollo emocional y en valores del alumnado?
 – ¿Existen programas en el centro que contribuyan a formar a toda la comunidad educativa para mejorar el bienestar 
individual y la convivencia en el centro?
 – ¿Trabajas en tus clases con el grupo de alumnos el diálogo las habilidades sociales y los sentimientos?
 – ¿Saben tus alumnos expresar sus emociones, opiniones y dialogar sobre ello?

7. Los profesores se coordinan y colaboran para realizar actividades con el alumnado que favorezcan el desarrollo de 
competencias comunicativas, sociales y emocionales.

 – ¿Te coordinas con tus compañeros para preparar actividades que favorezcan el desarrollo emocional del alumnado 
y la adquisición de competencias lingüísticas y habilidades sociales?
 – ¿Participas en las reuniones de Ciclo y Claustro para realizar actividades que contribuyan a crear un buen clima 
en el centro?
 – ¿ Te coordinas y colaboras con tus compañeros para facilitar el aprendizaje de todos los alumnos de la clase?

8. Todos los miembros de la comunidad educativa colaboran en la elaboración y gestión democrática de las normas.
 – ¿Consideras positivo el trabajar de una forma coordinada y coherente las normas del centro y del aula entre todos 
los miembros de la comunidad educativa?
 – ¿Se realizan actividades en el aula para elaborar y gestionar las normas de clase de modo que los alumnos se 
impliquen y participen en su creación y funcionamiento?

9. Los padres se implican y participan en actividades que contribuyen a mejorar la convivencia en el centro.
 – ¿Se deberían implicar los padres y participar en actividades que contribuyan a mejorar la convivencia en el centro?

10.   Los profesores se coordinan y colaboran para diseñar el procedimiento de la observación y la evaluación inicial 
del alumnado preparando materiales e instrumentos.
 – ¿Te coordinas y colaboras para diseñar el procedimiento de la observación y la evaluación inicial del alumnado 
preparando materiales e instrumentos?
 – ¿Realizas la evaluación inicial observando y analizando el proceso de aprendizaje del alumno y su nivel de 
competencia para dar respuesta a las tareas escolares?
 – ¿Detectas los puntos fuertes y necesidades de tus alumnos en la evaluación inicial?

11.   Se realizan sesiones de evaluación inicial para que los profesores conozcan y contrasten la información necesaria 
para atender adecuadamente a cada alumno y a los grupos de alumnos.
 – ¿Se realizan sesiones de evaluación inicial para que los profesores obtengan la información necesaria para atender 
adecuadamente a cada alumno y los grupos de alumnos que atiende?

12.   Existe un protocolo para recoger de un modo sistemático los datos y las informaciones relevantes de cada alumno 
y su contexto familiar.
 – ¿Existe un protocolo para recoger de un modo sistemático los datos y las informaciones relevantes de cada 
alumno y su contexto familiar?

13.   Partiendo de una evaluación inicial todos los profesores y profesionales colaboran para facilitar el aprendizaje de 
todos los alumnos de la clase.
 – ¿Utilizas la información sobre los puntos fuertes y necesidades del alumnado para tomar medidas en las aulas que 
facilitan el aprendizaje individual?
 – ¿Te sirven los datos de evaluación inicial del alumnado con necesidad específica de apoyo educativo para tomar 
medidas que mejoren el aprendizaje de todo el alumnado del centro?
 – ¿Colaboras en la evaluación inicial y en la elaboración de adaptaciones significativas para los alumnos que las 
necesitan?

Tabla 1 (continuación) 
Cuestionario profesores
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14.   La Comunidad Educativa valora positivamente la diversidad del alumnado y el trabajo cooperativo como recurso 
importante para favorecer el aprendizaje de todos.

 – ¿Organizas las actividades del aula de modo que los alumnos sean un recurso importante para favorecer el 
aprendizaje de todos?
 – ¿Comprenden tus alumnos y valoran todo lo que aprenden al ayudar a otros y ser ayudados por otros?
 – ¿Comprenden y valoran las familias la oportunidad de utilizar la diversidad del alumnado como fuente de riqueza 
y un recurso importante para favorecer el aprendizaje de todos?

15.   Todos los profesores se sienten responsables de todos los alumnos.
 – ¿Te sientes responsable de tus alumnos?

16.   Los profesores mantienen altas expectativas sobre todos los alumnos y los hacen sentir valiosos y con capacidad 
de aprender.

 – ¿Mantienes altas expectativas sobre todos tus alumnos y los haces sentirse valiosos y con capacidad de aprender?

17.   El proyecto educativo del centro comprende la educación en competencias de los alumnos .
 – ¿Comprende el Proyecto Educativo del Centro la educación en competencias de los alumnos?

18.   Los profesores colaboran y se coordinan para planificar actividades y preparar materiales que favorezcan el 
desarrollo máximo de las competencias básicas del alumnado.

 – ¿Te coordinas con otros profesores del centro para secuenciar la enseñanza del aprendizaje en competencias?
 – ¿Colaboras para planificar actividades y preparar materiales que favorezcan el desarrollo de las competencias 
básicas?
 – ¿Utilizas diferentes estrategias didácticas para que todos los alumnos desarrollen la máximo de sus posibilidades 
las competencias básicas?

19.   Los alumnos reflexionan con sus profesores sobre su nivel de desarrollo de las competencias básicas : dónde están 
y lo que han de seguir aprendiendo.

 – ¿Reflexionas con tus alumnos sobre su nivel de desarrollo de las competencias básicas (dónde están en relación 
a lo que han de seguir aprendiendo)?

20.   Los padres participan en actividades formativas que les orienten para acompañar el aprendizaje de sus hijos y 
colaboran con los profesores para eliminar las barreras del aprendizaje de los mismos.

 – ¿Deberían participar los padres en actividades formativas que les orienten para acompañar el aprendizaje de 
sus hijos?
 – ¿Se coordinan los padres y colaboran con los profesores para eliminar las barreras al aprendizaje de sus hijos?

21.   La escuela de padres trata los aspectos prioritarios de la educación del alumnado en el Centro.
 – ¿Trata la escuela de padres los aspectos prioritarios de la educación del alumnado en el centro?

22.   La evaluación del aprendizaje del alumnado se realiza en base a las condiciones de enseñanza que se han creado y 
sirven para mejorar las condiciones educativas del centro y de la clase.

 – ¿Se realiza la evaluación del aprendizaje del alumnado en base a las condiciones de enseñanza que se han creado?
 – ¿Sirve la evaluación del aprendizaje del alumnado para mejorar las condiciones educativas del centro y del aula?

Tabla 1 (continuación) 
Cuestionario profesores

Fuente: Proyecto ARCE: Implicación y participación del alumnado y la familia en la mejora escolar. Cursos 2009-2011.

1. Las familias del alumnado del centro colaboran en actividades del Centro y del aula.
 – ¿Colaboran o han colaborado tus padres en actividades del aula o del Centro?
 – ¿Te gustaría que tus padres colaborasen en actividades en el Centro o del aula?

2. Los alumnos comprenden el valor de la educación y la importancia del buen funcionamiento del centro.
 – ¿Te parece importante venir todos los días al colegio?

3. El proyecto educativo del centro comprende objetivos en relación al desarrollo emocional de los alumnos, la creación 
de un buen clima de centro y la cohesión entre los miembros de la comunidad educativa.

 – ¿Te sientes contento en el colegio?

Tabla 2 
Cuestionario alumnos
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4. Todos los miembros de la comunidad educativa colaboran en la elaboración y gestión democrática de las normas.
 – ¿Has participado en la elaboración de las normas de convivencia del aula/centro?

5. La Comunidad Educativa valora positivamente la diversidad del alumnado y el trabajo cooperativo como recurso 
importante para favorecer el aprendizaje de todos.

 – ¿Disfrutas ayudando a tus compañeros?
 – ¿Te gusta ser ayudado por tus compañeros?
 – Estás contento de tener compañeros de diferentes países?

6. Los profesores mantienen altas expectativas sobre todos los alumnos y los hacen sentir valiosos y con capacidad 
de aprender.

 – ¿Crees que tu profesor te conoce y te entiende?
 – ¿Te sientes que eres importante en tu clase?

7. Los alumnos reflexionan con sus profesores sobre su nivel de desarrollo de las competencias básicas : dónde están 
y lo que han de seguir aprendiendo.

 – ¿Te sientes capaz de desenvolverte solo en tu barrio?
8. Los padres participan en actividades formativas que les orienten para acompañar el aprendizaje de sus hijos y 

colaboran con los profesores para eliminar las barreras del aprendizaje de los mismos.
 – ¿Te ayudan tus padres en los deberes diarios?

Tabla 2 (continuación) 
Cuestionario alumnos

Fuente: Proyecto ARCE: Implicación y participación del alumnado y la familia en la mejora escolar. Cursos 2009-2011.

1. Las familias están bien informadas sobre la organización, el funcionamiento, los recursos y las actividades del centro.
 – ¿Conoces el Proyecto Educativo del Centro?
 – ¿Conoces los objetivos generales del ciclo en el que está tu hijo?
 – ¿Tienes suficiente información sobre las competencias básicas que debe adquirir tu hijo al finalizar la Educación 
Primaria?
 – ¿Estáis suficientemente informados sobre la organización y el funcionamiento de actividades que se desarrollan 
en el centro?
 – ¿Es suficiente la documentación que se os envía sobre las actividades que se realizan en el centro?
 – ¿Os parecen suficientes las reuniones informativas por parte del equipo directivo y de los responsables de los 
distintos programas para favorecer vuestra implicación y participación?

2. Se facilita la integración de todas las familias especialmente de las que se incorporan por primera vez a la Comunidad 
Educativa.

 – ¿Se facilita la integración de todas las familias, especialmente de las que se incorporan por primera vez a la 
comunidad educativa?
 – ¿Facilitaría la integración de las nuevas familias el ser acompañadas por la veteranas en el centro?

3. Las familias del alumnado del centro colaboran en actividades del Centro y del aula.
 – ¿Os implicáis y participáis en actividades que contribuyan a mejorar la convivencia en el centro?
 – ¿Colaboráis en las actividades del centro y del aula?

4. Los alumnos comprenden el valor de la educación y la importancia del buen funcionamiento del centro.
 – ¿Comprenden tus hijos la importancia de la educación y el valor de lo que aprenden en el colegio?

5. El proyecto educativo del centro comprende objetivos en relación al desarrollo emocional de los alumnos, la creación 
de un buen clima de centro y la cohesión entre los miembros de la comunidad educativa.

 – ¿Se valora en el proyecto educativo del centro el desarrollo emocional y en valores del alumnado?
 – ¿Existen programas en el centro que contribuyan a formar a toda la comunidad educativa para mejorar el bienestar 
individual y la convivencia en el centro?
 – ¿Aprenden tus hijos a expresar sus emociones, opiniones y a dialogar sobre ellos?
 – ¿Te parece importante que se trabaje en todas las clases con el grupo de alumnos el diálogo, habilidades sociales 
y los sentimientos?

Tabla 3 
Cuestionario familias
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6. Los profesores se coordinan y colaboran para realizar actividades con el alumnado que favorezcan el desarrollo de 
competencias comunicativas, sociales y emocionales.

 – ¿Crees que los profesores tienen en cuentan las características individuales de cada alumno y su familia para 
favorecer su aprendizaje y ayudarle a desarrollarse mejor como persona?
 – ¿Crees que los profesores se coordinan y colaboran lo suficiente para facilitar el aprendizaje de todos los alumnos 
en clase?

7. Todos los miembros de la comunidad educativa colaboran en la elaboración y gestión democrática de las normas.
 – ¿Consideras positivo que se tengan en cuenta tus sugerencias para la elaboración y la gestión de las normas del 
centro y del aula?

8. Se realizan sesiones de evaluación inicial para que los profesores conozcan y contrasten la información necesaria 
para atender adecuadamente a cada alumno y a los grupos de alumnos.

 – ¿Tienes la oportunidad de informar bien a los profesores sobre las características de tus hijos?
 – ¿Tienes la suficiente información sobre los resultados de la evaluación inicial que realizan los profesores a tus hijos?

9. Partiendo de una evaluación inicial todos los profesores y profesionales colaboran para facilitar el aprendizaje de 
todos los alumnos de la clase.

 – ¿Crees que los profesores tienen en cuentan las características individuales de cada alumno y su familia para 
favorecer su aprendizaje y ayudarle a desarrollarse mejor como persona?
 – ¿Crees que los profesores se coordinan y colaboran lo suficiente para facilitar el aprendizaje de todos los alumnos?

10.   La Comunidad Educativa valora positivamente la diversidad del alumnado y el trabajo cooperativo como recurso 
importante para favorecer el aprendizaje de todos.
 – ¿Comprenden los alumnos y valoran todo lo que aprenden al ayudar a otros y ser ayudados por otros?
 – ¿Comprendes y valoras la oportunidad de utilizar la diversidad del alumnado como fuente de riqueza y un recurso 
importante para favorecer el aprendizaje de todos?

11.   Todos los profesores se sienten responsables de todos los alumnos.
 – ¿Confías en la responsabilidad del profesorado hacia el alumnado?

12.   Los profesores mantienen altas expectativas sobre todos los alumnos y los hacen sentir valiosos y con capacidad 
de aprender.
 – ¿Crees que los profesores valoran positivamente las capacidades de tus hijos mejorando su autoestima?

13.   El proyecto educativo del centro comprende la educación en competencias de los alumnos.
 – ¿Comprende el Proyecto Educativo del Centro la educación en competencias de los alumnos?

14.   Los profesores colaboran y se coordinan para planificar actividades y preparar materiales que favorezcan el 
desarrollo máximo de las competencias básicas del alumnado.
 – ¿Crees que los profesores se coordinan y colaboran lo suficiente para facilitar el aprendizaje de todos los alumnos 
en clase?
 – ¿Consideras importante que los profesores del centro se coordinen para secuenciar la enseñanza para el 
aprendizaje en competencias?

15.   Los alumnos reflexionan con sus profesores sobre su nivel de desarrollo de las competencias básicas : dónde están 
y lo que han de seguir aprendiendo.
 – ¿Reflexionan los alumnos con los profesores sobre su nivel de desarrollo de las competencias básicas (dónde están 
en relación a lo que han de seguir aprendiendo)?

16.   Los padres participan en actividades formativas que les orienten para acompañar el aprendizaje de sus hijos y 
colaboran con los profesores para eliminar las barreras del aprendizaje de los mismos.
 – ¿Deberían participar los padres en actividades formativas que les orienten para acompañar el aprendizaje de sus hijos?

17.   La escuela de padres trata los aspectos prioritarios de la educación del alumnado en el Centro.
 – ¿Deberían participar los padres en actividades formativas que les orienten para acompañar el aprendizaje de sus hijos?

18.   La evaluación del aprendizaje del alumnado se realiza en base a las condiciones de enseñanza que se han creado y 
sirven para mejorar las condiciones educativas del centro y de la clase.
 – ¿Consideras que los informes de evaluación sobre tus hijos se entienden con facilidad?
 – ¿Crees necesario que se realicen entrevistan individuales con los profesores después de cada evaluación para 
comprender bien la evolución del aprendizaje de tu hijo y lo que podrías hacer para ayudarle mejor?
 – ¿Crees que la evaluación del aprendizaje del alumnado sirve para mejorar las condiciones educativas del centro y del aula?

Tabla 3 (continuación) 
Cuestionario familias

Fuente: Proyecto ARCE: Implicación y participación del alumnado y la familia en la mejora escolar. Cursos 2009-2011.
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Los alumnos y representantes voluntarios de las 
familias participaron en foros de debate que per-
mitieron conocer su visión de la importancia de la 
formación y competencias clave para el aprendizaje 
permanente, así como las necesidades y dificultades 
que encontraban para facilitar la adquisición de com-
petencias.

Con la ayuda de una moderadora, las familias ex-
presaron su visión de las necesidades y dificultades 
que encontraban para facilitar que sus hijos adqui-
rieran y elevaran su nivel en cada una de las compe-
tencias básicas: competencia lingüística, competencia 
matemática, competencia conocimiento e interacción 
con el medio, competencia digital y tratamiento de la 
información, competencia social y ciudadana, compe-
tencia cultural y artística, competencia en aprender a 
aprender, competencia en autonomía e iniciativa per-
sonal. A partir de esta deliberación, definieron cada 
una de las competencias en función del propósito de 
trabajo con sus hijos. Sus reflexiones quedaron refle-
jadas en una ficha por cada una de las competencias 
(ver figura 1).

También con la ayuda de una moderadora se for-
maron grupos de debate del alumnado formados por 
dos representantes de cada clase, que iban cambian-
do para cada una de las competencias, con el objeto 
de que representaran a la mayor parte de los estu-
diantes.

De esta forma, los niños y niñas expresaron su 
visión sobre las razones por las que era importante 
adquirir cada una de las competencias y las principa-
les limitaciones que encontraban algunos de los com-
pañeros o ellos mismos para lograrlo.

Con la ayuda de preguntas, adaptadas a las dife-
rentes edades, que realizaba la facilitadora, y de sus 
respuestas, los mayores definieron cada una de las 
competencias en función de lo que debían hacer para 
superar sus barreras de aprendizaje y elevar su nivel 
en cada competencia.

Sus aportaciones quedaron reflejadas en fichas 
exactamente iguales a las empleadas por las familias 
(ver figura 1).

3.2. Autoevaluación de la Junta de Castilla 
y León. Curso 2011‑2012
En el curso 2011-2012 se empleó la herramienta de 
autoevaluación de centros de la Junta de Castilla y 
León. Se trata de cumplimentar, a través de una apli-
cación informática, unos cuestionarios diferentes se-
gún se pertenezca al grupo de personal no docente, 
profesorado, familias o alumnado. Al tratarse de un 
cuestionario que no está elaborado en el centro, nos 
permite tomar distancia, realizar otra mirada y obte-
ner una visión más objetiva del mismo. La valoración 
a las diferentes cuestiones va del 1 al 10 y también 
existe la posibilidad de no contestar.

Para poder acceder al cuestionario, de acuerdo 
con el sector de la comunidad a la que se repre-
senta en cada caso, es necesario un usuario y su 
clave que son generados por la propia aplicación. El 
equipo directivo es el encargado de imprimir toda 
la información necesaria y hacerla llegar a los di-
ferentes grupos. Cada usuario completa el cuestio-
nario que le corresponde, para lo que necesita un 
ordenador conectado a internet. El centro facilita 
el acceso al ordenador a todos los grupos. Los pro-

Figura 1 
Documento para la definición de la competencia matemática por parte de las familias

Fuente: Proyecto ARCE: Implicación y participación del alumnado y la familia en la mejora escolar. Cursos 2009-2011.

Competencia matemática

Necesidades de adquisición:  Aprender a abordar los problemas sin miedo; Saber apreciar, saber valorar  
económicamente y con otros parámetros; Dominar el cálculo; Dominar el sistema métrico decimal; Suscitar el interés 
por pensar y razonar; Disfrutar del razonamiento y del pensamiento; Relacionar el conocimiento académico con la 
vida cotidiana; Facilitar el acceso al aprendizaje; Utilizar diferentes estrategias o actividades para aprender; Adecuar las 
actividades y tareas a las capacidades de los alumnos; Diversificar las propuestas de trabajo adecuadas a las características 
de los alumnos.

Dificultades para desarrollarla: Falta de autoestima; Tareas desajustadas; Diferentes estilo y ritmos de pensamiento; 
Hiperactividad; Dificultad para realizar ejercicios repetitivos; Dificultad de abstracción; Los padres no pueden ayudar 
porque no saben estas estrategias, sino otras.

Definición de la competencia matemática: Adquirir los mecanismos básicos de adquisición del conocimiento y 
desarrollar las capacidades de razonamiento lógico matemático necesarios para disfrutar pensando, y aprender a resolver 
cualquier tipo de problema relacionando el conocimiento académico con la vida cotidiana.
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fesores, el personal no docente y los padres tienen 
la posibilidad de hacerlo en el centro o en su casa 
si lo prefieren. Sin embargo, los alumnos lo realizan 
en clase para que no tengan problemas a la hora 
de acceder al programa y aclarar las dudas que les 
puedan surgir.

Una vez cerrada la aplicación, cuando se cumple el 
plazo acordado y conocido por todos los implicados 
a través de las reuniones del centro tanto de profe-
sores como de padres y cartas informativas, la herra-
mienta calcula la media de cada uno de los criterios 
y analiza: liderazgo, planificación, personas, gestión de 
recursos, organización, proceso educativo, clima es-
colar, participación, resultados en agentes, resultados 
en entorno y resultados clave. Los resultados se cal-
culan por cada uno de los grupos y también para el 
total de la comunidad educativa y se muestra de for-
ma numérica o en gráficos de barras. Otro dato que 
ofrece es el grado de consenso que se consigue por 
cada uno de los criterios y grupos.

El equipo directivo decidió pasar los cuestionarios 
para conocer los puntos fuertes del centro y detec-
tar áreas que podrían mejorarse a través de la im-
plantación de planes de mejora, planes de formación 
en el centro y el proyecto de autonomía. Como se 
puede comprobar en la tabla 4, todos los sectores de 
nuestra comunidad mostraron una buena disposición 
para colaborar.

En la figura 2 aparecen las valoraciones de los dife-
rentes sectores por cada uno de los criterios que se 
eligieron. Como se puede observar, el aspecto mejor 
valorado fue el entorno y el peor la gestión de re-
cursos. Para comprender esta valoración, analizamos 
las preguntas correspondientes y deducimos que se 
refería principalmente a los espacios del centro. Las 
familias valoraron muy negativamente que el centro 
no disponga de un salón de actos.

El criterio en el que vamos a centrarnos es el cli-
ma escolar, porque es el que está directamente rela-
cionado con la convivencia. Respecto a este aparta-

do, observamos que la valoración va desde el 8,78, 
asignado por el personal no docente, hasta el 7,89 
del alumnado, teniendo como media 7,94. También se 
puede observar que la participación tiene una valo-
ración global muy parecida a la anterior (7,93), y que 
por sectores oscila entre 8,19 del profesorado y el 
7,74 de las familias.

Estos resultados fueron utilizados para realizar 
planes de mejora durante los siguientes cursos:

 — Durante 2012-2013 se realizó el catálogo de 
servicios, del que cabría destacar que ha sido 
elaborado por todo el profesorado del centro 
y consensuado en la Comisión de Coordinación 
Pedagógica. Contiene el apartado Participación 
de los Ciudadanos en la toma de decisiones y en 
la mejora de los servicios, que enumera todas las 
formas posibles de participación de los padres en 
la vida del centro; desde ser representante del 
sector de padres y madres en el consejo escolar 
hasta participar organizando, gestionando o asis-
tiendo a actividades formativas, culturales o lúdi-
cas, pasando por asistir a reuniones generales y 
entrevistas individuales con el tutor.

 — Durante 2013-2014, todo el profesorado del cen-
tro se implicó en la reflexión y elaboración de 
propuestas de aprendizaje y adquisición de las 
competencias que requerían al alumnado asumir 
tareas con autonomía y desarrollar proyectos em-
prendedores. Los elementos de este plan han sido, 
en resumen, el cambio metodológico en el que 
se implica a todo el profesorado para trabajar en 
las tareas partiendo de una evaluación inicial por 
competencias y finalizando con la semana cultural 
«pequeños emprendedores en el CEIP Infantes de 
Lara», promoviendo equipos de trabajo operati-
vos para consensuar los proyectos a desarrollar 
en la evaluación inicial, implicando a todo el profe-
sorado y distribuyendo responsabilidades.

 — Durante 2014-2015 se realizó la actualización de 
los documentos del centro. Por una parte, desa-

Porcentajes Pnd Profesorado Familias Alumnado

Cuestionarios entregados sobre el 
total del centro 60,00 % 100,00 % 45,00 % 20,09 %

Cuestionarios respondidos sobre 
entregados 100,00 % 97,03 % 90,28 % 24,25 %

Cuestionarios respondidos sobre 
total en el centro 60,00 % 97,06 % 40,63 % 18,94 %

Tabla 4 
Porcentaje de participación de cada uno de los sectores: Personal no docente, profesorado, familia y 

alumnado. Curso 2011-2012

Fuente: Informe de Autoevaluación del CEIP Infantes de Lara. Curso 2011-2012.
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rrollamos y planificamos actuaciones que contri-
buyan a la mejora de la calidad a través de grupos 
de trabajo definidos, desde el convencimiento que 
un buen trabajo en equipo es la clave de éxito 
de cualquier organización. Con la implantación de 
la nueva ley educativa hemos generado diferentes 
grupos organizativos: Nivel e Internivel y hemos 
mantenido los Equipos de Trabajo: Convivencia, 
Tic, Bilingüismo y Lectura. Por otra parte, genera-
mos los diferentes documentos que nos marca la 
normativa LOMCE:

 – Actualización Proyecto Educativo.

 – Plan de Atención a la Diversidad.

 – Plan de Acción Tutorial.

 – Plan de Convivencia y RRI.

 – Propuesta curricular y programaciones didácticas.

 — Durante 2015-2016 diseñamos y desarrollamos 
el Plan de Mejora de Centro «Adquisición de las 
competencias claves en el aprendizaje permanente 
a lo largo de la vida». El plan se elaboró con las 
aportaciones de todo el profesorado del centro, 
siguiendo el método habitual de trabajo en grupo. 
Una vez realizado se dio a conocer a la comunidad 
educativa animándola a participar en su desarrollo. 

También se desarrolló el Proyecto de Autonomía 
de Centro «Plurilingüismo».

 — Durante 2016-2017 el claustro de profesores 
inició un trabajo conjunto para elevar el nivel de 
competencia del alumnado mediante una pro-
puesta común de tareas y proyectos en las aulas. 
El plan tuvo como objetivo el diseño y la elabora-
ción de diferentes proyectos entre ellos podemos 
destacar los siguientes:

 – Numancia 2017. Fue el proyecto central de este 
curso y entorno a él se han ido desarrollando 
otros como el Carnaval y la Semana Cultural. El 
broche final fue ir con todos los alumnos de Pri-
maria a Numancia, 1.º y 2.º fueron en autobús y 
el resto andando y realizando una gimkana con 
las tablets por la orilla del Duero. Esta actividad 
se ofreció al resto de los colegios de la ciudad 
para que la pudieran realizar libremente.

 – Hacer teatro es divertido (4.º de Educación Pri-
maria).

 – The Great Fire of London (de 3.º a 6.º de Edu-
cación Primaria).

 – The Hibernation Party en Educación Infantil y 
The Harvest Festival en Educación Primaria.
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Figura 2 
Valoración media por criterio y grupo de todos los sectores: Personal no docente, profesorado, familias, 

alumnado y comunidad educativa

Fuente: Informe de Autoevaluación del CEIP Infantes de Lara. Curso 2011-2012.
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 – Asamblea de la Paz. Participaron todos los 
alumnos de Educación Primaria y actuó como 
público Educación Infantil.

 – El recreo. Este proyecto está en proceso. Los 
alumnos del 2.º internivel realizaron una investi-
gación y queda pendiente la realización de pro-
puestas y su puesta en marcha. Se ha finalizado 
en el curso 2017-2018.

El proceso y los resultados de esta autoevaluación del 
centro también nos han servido para llevar a cabo los 
planes de formación en el centro, los planes de lectu-
ra y los proyectos de autonomía.

Los planes de formación siempre cuentan con al 
menos tres itinerarios: uno relacionado con el bilin-
güismo (sobre la metodología para aunar el currículo 
del British Council con el de la Junta de Castilla y 
León y la participación en el Programa Comenius…); 
otro sobre nuevas tecnologías (página web, Aula Vir-
tual, creación de blogs en diferentes asignaturas y 
cursos…); y el tercero, un plan de mejora. El plan de 
mejora del curso 2013-2014 nos permitió conocer 
de primera mano varios trabajos por proyectos, es-
pecialmente cómo generar un proyecto y los pasos 
para desarrollarlo. Durante el curso 2016-2017 nos 
centramos en la evaluación y nos informamos sobre 
trabajos por proyectos en Educación Infantil.

A través de la formación en el centro se abren 
interesantes debates y diálogos internos sobre lo 
aprendido y sus posibilidades didácticas, al tiempo 
que los diferentes grupos de profesores pueden to-
mar las decisiones de aplicación oportunas de forma 
rápida y adecuada. Es frecuente en el centro ir viendo 
aplicadas en diferentes aulas, de manera coordinada, 
muchas de las estrategias pertenecientes a forma-
ciones que han sido trasladadas por compañeros del 
claustro al resto y por ponentes externos.

Los planes de lectura se llevaron a cabo tenien-
do en cuenta que la comunidad educativa había va-
lorado más negativamente la gestión de los recursos 
y, concretamente, la gestión de la biblioteca. Fruto 
del trabajo para superar esta dificultad, en el curso 
2014-2015 el plan de lectura obtuvo el reconoci-
miento «Leo TIC».

Actualmente se sigue desarrollando el Proyecto de 
Autonomía «Plurilingüismo», con la finalidad de ofre-
cer la educación en un plurilingüismo de calidad a to-
dos y cada uno de los alumnos y alumnas del colegio, 
proporcionándoles los medios necesarios para que 
adquieran la capacidad de comunicarse en varias len-
guas. Considerando al centro educativo como entor-
no de aprendizaje, se pretende desarrollar un método 
plurilingüe que permita al alumno y a los docentes:

 — Llevar a cabo procesos de comunicación y colabo-
ración con personas de otras culturas.

 — Potenciar la sensibilización y apertura hacia la 
aceptación de personas con formas de hablar, 
pensar y hacer cosas de una manera diferente a 
la nuestra.

 — Participar en iniciativas europeas de movilidad en-
tre centros y docentes de intercambio variadas y 
de cooperación.

3.3. Autoevaluación sobre educación 
en derechos, propuesta por el Comité 
Español de Unicef
La comunidad educativa del CEIP Infantes de Lara 
participó en un proceso de autoevaluación propuesto 
por el Comité Español de Unicef. Para su desarrollo, 
empleamos la Guía de autoevaluación de educación 
en derechos. De acuerdo con la presentación que 
realiza la propia organización,

«Esta guía permite a los centros educativos poner 
en marcha un proceso de autoevaluación y diagnós-
tico inicial en grupo sobre algunos aspectos clave de 
la implementación de los derechos de la infancia en 
el ámbito escolar. El objetivo de la autoevaluación es 
hacer un ejercicio de reflexión sobre las políticas y 
prácticas que se llevan a cabo en el colegio o institu-
to que sirva como base para un proyecto integral de 
educación en derechos.

La autoevaluación se fundamenta en el trabajo en 
grupos, lo que permite conocer la perspectiva de dis-
tintos miembros de la comunidad educativa sobre lo 
que conlleva un compromiso con los derechos de la 
infancia en el día a día escolar».

La guía contiene un Cuaderno explicativo de la au-
toevaluación y Ficha de autoevaluación para el equipo 
directivo, los tutores, las familias, el alumnado y para 
otro personal del centro.

Durante el curso 2015-2016 se pasaron los cues-
tionarios que proporciona Unicef en unos cuader-
nillos en papel. Fueron cumplimentados por las tres 
personas que componían el equipo directivo, nueve 
tutores, quince familias, quince alumnos y tres repre-
sentantes de otros colectivos. Recogen información 
sobre educación en derechos de la infancia, participa-
ción infantil y otros derechos, protección de la infan-
cia y clima escolar. Las respuestas de cada cuadernillo 
se vuelcan en un documento que se devuelve cumpli-
mentado a la mencionada ONG.

Los resultados se muestran en el Termómetro de 
Diagnóstico de Unicef (ver figura 3, 4, 5 y 6). Este 
documento recoge las respuestas de los distintos 
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grupos de trabajo que participan en el proceso de 
autoevaluación del centro. La intención del informe 
es hacer aflorar propuestas concretas de mejora con 
las que construir un plan de acción y no oficializar un 
determinado estatus de calidad del centro. Aquí se 
recogen las opiniones de los distintos colectivos que 
conforman la comunidad escolar sobre los indicado-
res de aplicación de los derechos de infancia. El análi-
sis de los resultados globales nos ofrece información 
sobre el grado de consenso alcanzado.

Para ilustrar el tipo de información que propor-
ciona, de los resultados obtenidos en la evaluación 
nos vamos a centrar en el tema de la participación 
infantil, protección de la infancia y clima escolar, que 
son los que reflejan la convivencia del centro.

Todos los grupos están totalmente de acuerdo en 
que el alumnado dispone de espacios, medios y tiem-
po para hacer propuestas y expresar libremente su 
opinión y en que el centro promueve la implementa-
ción en el aula de metodologías participativas-cola-
borativas. El equipo directivo, el alumnado y el grupo 
de otros colectivos están totalmente de acuerdo con 
que los alumnos pueden realizar manifestaciones de 
espiritualidad o creencias sin miedo a ser ridiculiza-
dos o amenazados, mientras los tutores y las familias 
están de acuerdo.

La frecuencia, intensidad y calidad de las relaciones 
entre el centro y las familias es muy buena y existe 

una gran participación conjunta en la toma de deci-
siones.

Además hay un compromiso de toda la comuni-
dad escolar con una guía educativa en beneficio del 
interés superior del menor. Por último, las relacio-
nes personales están caracterizadas por la igualdad, el 
respeto por la dignidad de las personas y la conviven-
cia pacífica entre el alumnado, el personal del centro 
y el alumnado, el personal del centro y las familias y el 
personal del centro entre sí. En todos estos aspectos 
del clima escolar los cuatro grupos están totalmente 
de acuerdo.

En el curso 2015-2016, 11 de los 33 componentes 
del Claustro de Profesores realizaron un curso de 
postgrado a través de la UNED: «Educación en Dere-
chos. Cómo integrar en el Currículum los Derechos 
de la Infancia y la Ciudadanía Global».

En el curso 2016-2017 se incluyeron objetivos es-
pecíficos sobre los derechos de la infancia y la ciuda-
danía global en el Proyecto Educativo del Centro y en 
la Programación General Anual que fueron consen-
suados por la comunidad educativa. Estos objetivos 
también se han incluido en el actual Proyecto de Di-
rección del Centro.

Gracias al trabajo realizado durante este proceso 
el centro obtuvo en septiembre de 2018 el reconoci-
miento como Centro Referente en Educación en De-
rechos de la Infancia y Ciudadanía Global de nivel 1.

>> EDUCACIÓN EN DERECHOS

Termómetro de diagnóstico

CEIP INFANTES DE LARA

Participación infantil y otros derechos
Preguntas Global Grupo 1.1 Grupo 2.1 Grupo 3.1 Grupo 4.1 Grupo 5.1

El alumnado dispone de espacios, medios y tiempo para hacer propuestas y 
expresar libremente su opinión.

El centro promueve la implementación en el aula de metodologías 
participativas-colaborativas.

El alumnado puede realizar manifestaciones de espiritualidad o creencias 
sin miedo a ser ridiculizados o amenazados.

El alumnado y las familias participan activamente en la elaboración, 
gestión y realización de las actividades extraescolares.

Todo el alumnado dispone de suficientes juegos y material lúdico para 
poder hacer uso en el centro y en casa.

En resumen: el centro educativo ofrece los medios para que el 
alumnado pueda hacer propuestas sobre la vida escolar, realizar 
manifestaciones de espiritualidad o creencias sin miedo a ser 
ridiculizados o amenazados. Además participa junto a sus familias en la 
elaboración, gestión y realización de las actividades extraescolares.

Totalmente en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Totalmente de acuerdo 

pág 5

Grupo 1.1: Equipo directivo
Grupo 2.1: Tutores
Grupo 3.1: Familias
Grupo 4.1: Alumnado
Grupo 5.1: Otros colectivos

Figura 3 
Valoración de la participación infantil y otros derechos por los diferentes grupos: equipo directivo, 

tutores, familias, alumnado y otros colectivos

Fuente: Termómetro de diagnóstico de Unicef del CEIP Infantes de Lara. Curso 2015-2016.
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Figura 4 
Valoración de la participación de la infancia derechos por los diferentes grupos: Equipo directivo, 

tutores, familias, alumnado y otros colectivos

Fuente: Termómetro de diagnóstico de Unicef del CEIP Infantes de Lara. Curso 2015-2016.

>> EDUCACIÓN EN DERECHOS

Termómetro de diagnóstico

CEIP INFANTES DE LARA

Protección de la infancia
Preguntas Global Grupo 1.1 Grupo 2.1 Grupo 3.1 Grupo 4.1 Grupo 5.1

En el centro hay medidas de atención para el alumnado que presenta 
carencias en la alimentación, vestimenta, higiene, atención 
sanitaria o adecuada vivienda.

En el centro es frecuente que se produzcan amenazas, humillaciones, 
insultos, agresiones físicas o ciberacoso hacia el alumnado.

El profesorado está capacitado para la detención de maltrato físico 
hacia el alumnado.

El alumnado recibe educación sobre prevención del abuso y agresión 
sexual.

El alumnado recibe educación sobre:

• Prevención del tabaquismo, consumo de alcohol y drogodependencia.

• Hábitos de alimentación saludable y prevención de la bulimia, anorexia y 
otros trastornos alimentarios.

• Educación afectivosexual y educación para la prevención de embarazos 
precoces.

• Educación vial.

• Contenidos ilícitos y nocivos en Internet y el uso adecuado de las 
TIC.

Totalmente en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Totalmente de acuerdo 

pág 6

Grupo 1.1: Equipo directivo
Grupo 2.1: Tutores
Grupo 3.1: Familias
Grupo 4.1: Alumnado
Grupo 5.1: Otros colectivos

Figura 5 
Valoración de la protección de la infancia derechos por los diferentes grupos: Equipo directivo, tutores, 

familias, alumnado y otros colectivos

Fuente: Termómetro de diagnóstico de Unicef del CEIP Infantes de Lara. Curso 2015-2016.
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3.4. Autoevaluación de la junta de Castilla 
y León. Curso 2017‑2018
En el curso 2017-2018 se decidió volver a aplicar la 
herramienta de autoevaluación de la Junta de Castilla 
y León porque había un nuevo equipo directivo en 
el Centro y nos parecía necesario para establecer el 
punto de partida y ver cómo habíamos evoluciona-
do desde la aplicación anterior. Al utilizar un recurso 
externo tratamos de proporcionar más objetividad a 
los resultados e implicar a toda la comunidad educa-
tiva. No obstante, cada curso escolar partimos de una 
autoevaluación derivada de instrumentos del centro 
(Memoria Fin de Curso, PGA, revisión de la PGA, eva-
luación de diagnóstico…).

Las personas a las que iba dirigido el cuestionario 
de autoevaluación se agruparon en cuatro colectivos 
o sectores, a cada uno de los cuales se les entregó 
un cuestionario personalizado en función de aspec-
tos concretos que pudieran afectarles de forma di-
ferenciada (PND – Personal No Docente, Profeso-
rado, familias y alumnado). La participación de todos 
los sectores ha sido muy satisfactoria, lo que indica 
una alta implicación de la comunidad educativa y nos 
permite obtener una amplia muestra de opiniones: 
rellenaron el cuestionario las dos personas que inte-
gran el grupo PND, el 97 % del profesorado y el 94 % 

del alumnado (los alumnos de 6.º de E, Primaria) y 
el 71,11 % de las familias propuestas (5 familias por 
aula). Se trata de un cuestionario digital y se necesita 
un usuario y clave para poder acceder a él. El equipo 
directivo hizo llegar a todos los implicados la infor-
mación para poder cumplimentarlos.

Las decisiones sobre los diferentes aspectos a tra-
tar se toman en los distintos órganos del centro:

 — El Claustro. Participa de forma activa en el diseño 
de los instrumentos de autoevaluación diseñando 
el plan de mejora, contribuyendo a su realización, 
y participando en la propia evaluación.

 — La Comisión de Coordinación Pedagógica. Con-
creta y prioriza las áreas de mejora, los alumnos 
a los que aplicar el cuestionario y el número de 
familias por aula.

 — Equipo inter niveles. Desarrolla cada uno de los 
documentos que propone la Comisión anterior.

 — Equipo Directivo. Incentiva el instrumento de au-
toevaluación, diseña el Plan de Mejora y el calen-
dario de ejecución.

 — El Consejo Escolar del Centro. Participa como ór-
gano colegiado en el informe de autoevaluación 
realizando las aportaciones que se han considera-
do oportunas.

>> EDUCACIÓN EN DERECHOS

Termómetro de diagnóstico

CEIP INFANTES DE LARA

Clima escolar
Preguntas Global Grupo 1.1 Grupo 2.1 Grupo 3.1 Grupo 4.1 Grupo 5.1

El centro establece una relación estable y reciproca con las 
familias, las asociaciones, colectivos del entorno, y con 
los servicios sociales y de protección existentes en el municipio

Las familias, las asociaciones y colectivos del barrio participamos 
activamente en la planificación y desarrollo de actividades en el centro.

Existe una visión compartida entre el centro educativo y las familias 
sobre la guía educativa, en beneficio del interés superior del menor.

Las relaciones personales están caracterizadas por la igualdad, el 
respeto por la dignidad de las personas y la convivencia pacífica, entre:

• El alumnado entre sí.

• El personal del centro y el alumnado.

• El personal del centro y las familias.

• El personal del centro entre sí.

En resumen: a frecuencia, intensidad y calidad de las 
relaciones entre el centro y las familias es muy buena y 
existe una gran participación conjunta en la toma de 
decisiones. Además hay un compromiso de toda la comunidad escolar con una 
guía educativa en beneficio del interés superior del menor.

Totalmente en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Totalmente de acuerdo 

pág 8

Grupo 1.1: Equipo directivo
Grupo 2.1: Tutores
Grupo 3.1: Familias
Grupo 4.1: Alumnado
Grupo 5.1: Otros colectivos

Figura 6 
 Valoración del clima escolar por los diferentes grupos: Equipo directivo, tutores, familias, alumnado y 

otros colectivos

Fuente: Termómetro de diagnóstico de Unicef del CEIP Infantes de Lara. Curso 2015-2016.
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Los resultados obtenidos en los diferentes criterios 
y por los distintos sectores se reflejan en la tabla 5.

Nos vamos a centrar en el clima escolar (5B) y en 
la participación (5C). El clima escolar refleja la visión 
que tiene la comunidad educativa de la convivencia 
dentro del centro. La valoración de la comunidad 
educativa es de 8,57 y oscila entre el 9 del perso-
nal no docente al 8,29 de las familias. Si lo compara-
mos con el resultado de la Autoevaluación del curso 
2011-2012 que era de 7,94 podemos apreciar una 
leve mejoría.

Durante este curso no ha llegado ninguna inciden-
cia al Consejo Escolar del centro. Únicamente se ha 
abierto un protocolo de bulling a petición de la familia 
y al finalizar el proceso se llegó a la conclusión de que 
no existía acoso sino un problema de relación entre 
iguales y se trabajó de forma más concreta en esta 
aula un programa de educación emocional.

Los resultados de esta autoevaluación nos servi-
rán para la elaboración de planes de mejora, planes 
de formación en el centro y el próximo proyecto de 
autonomía del centro.

 4. Conclusión
A lo largo de los últimos años la comunidad educativa 
ha apostado por la innovación e investigación perma-
nente, que nos ha permitido obtener conocimiento 
de la situación (diagnóstico) y realizar una interven-

ción a través de diferentes programas y planes para 
conseguir el desarrollo integral de nuestros alumnos. 
Hemos utilizado metodologías de trabajo que han fa-
vorecido la cooperación y colaboración, no sólo de 
los profesores del centro, sino también del resto de 
los sectores de la comunidad educativa, especialmen-
te del alumnado y sus familias.

Los pilares esenciales para la puesta en marcha 
de este método de trabajo son la implicación y el 
compromiso de los participantes, la interacción entre 
la teoría y la práctica, la implicación de la comunidad 
educativa y la coordinación del equipo directivo.

La comunidad educativa ha recreado su proyecto 
educativo, ha reflexionado sobre el lugar que ocupa 
en la sociedad y encuentra nuevas formas de par-
ticipar activamente en ella y enriquecerla. Se han 
creado foros de diálogo que contribuyen a la for-
mación, el desarrollo individual y el crecimiento de 
la colectividad. Todos los profesores, los alumnos y 
las familias han participado en diferentes activida-
des de formación sistemática (cursos, seminarios, 
grupos de trabajo, charlas…) que les han ayudado a 
aprender a actuar desde la información y el criterio 
propio.

Los profesores se han desarrollado profesio-
nalmente para contribuir a lograr el respeto a los 
intereses y necesidades de cada alumno y la forma-
ción para la adquisición de las competencias que 
debe adquirir cada persona para participar de un 

Valoración media por 
criterio y grupo Profesores Personal no 

docente Familias Alumnos Comunidad 
educativa

1. Liderazgo 8,58 9,83 7,95 7,62 8,15

2. Planificación 8,77 9,17 8,00 7,88 8,41

3. Personas 8,77 9,67 N.A. N.A. 8,80

4. Gestión de recursos 7,86 9,70 6,88 7,56 7,44

5. Organización 8,41 10,00 N.A. N.A. 8,43

5 A. Proceso educativo 9,90 N.A. 8,52 8,34 8,56

5 B. Clima escolar 8,81 9,00 8,29 8,56 8,57

5 C. Participación 8,32 10,00 7,82 7,06 7,79

6. Resultados en agentes 8,59 10,00 8,29 8,46 8,46

7. Resultados en entornos 8,51 10,00 8,43 N.A. 8,48

8. Resultados clave 8,73 N.A. 8,31 N.A. 8,53

Tabla 5 
Valoración media por criterio y grupo: Personal no docente, profesorado, familias, alumnado y 

comunidad educativa

N.A. No se aplica.

Fuente: Informe de Autoevaluación del CEIP Infantes de Lara. Curso 2011-2012
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modo autónomo en la construcción democrática 
de la sociedad. Favorecen la educación comprensiva 
mediante el desarrollo de recursos de enseñanza-
aprendizaje que les permiten compensar activamen-
te las dificultades de sus alumnos y estén orientados 
hacia el logro de la igualdad de oportunidades. Esta-
blecen redes de colaboración en la red y en su es-
cuela y cooperan para el desarrollo de la comunidad 
educativa a través de su práctica docente diaria, la 
planificación y desarrollo de programas educativos 
que favorezcan el crecimiento pleno de todos los 
alumnos y su participación en actividades de forma-
ción en el centro.
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Entusiasmo

RAE: entusiasmo.
Del lat. mod. enthusiasmus, y este del gr. ένθουσιασμός enthousiasmós; propiamente «inspiración o 
posesión divina».
1. m. Exaltación y fogosidad del ánimo, excitado por algo que lo admire o cautive.
2. m. Adhesión fervorosa que mueve a favorecer una causa o empeño.
Real Academia Española. (2001). Diccionario de la lengua española (22.ª ed.). Consultado en < http://www.rae.es >.

Hippolyt Petitjean
Barca en un estanque
Hacia 1912‑19291916. Acuarela sobre papel. 30 x 48 cm. © Colección Carmen Thyssen‑Bornemisza en 
depósito en el Museo Nacional Thyssen‑Bornemisza.

Como muchas de las obras de Hippolyte Petitjean, sus acuarelas no están ni fechadas ni hacen referencia 
al lugar que representan. A pesar de ser muy parecidas a las que producían los Pissarro, padre e hijo, en 
los años 1886‑1890, según Robert Herbert, historiador del Neoimpresionismo, habrían sido pintadas 
en la última etapa de su vida, a partir de 1912, cuando el artista retorna a la técnica neo‑impresionista 
que había abandonado a principios de siglo. Estas acuarelas, que constituyen la parte más atractiva de su 
producción, son muy apreciadas y buscadas por los coleccionistas. 

El intento de conciliar tradición y modernidad halla su mejor expresión en los paisajes puros y sabiamen‑
te compuestos en los que el pintor renuncia a cualquier alusión alegórica o mitológica. En ellos utiliza 
con gran libertad la división de la pincelada, aplicada enérgicamente con toques breves, formando una 
red bastante laxa que deja entrever el blanco del papel. De esta manera realza el brillo de los colores al 
tiempo que evita que, al superponerse, éstos pierdan luminosidad.

En Barca en un estanque escasean el dibujo y los contornos. El artista trata el paisaje mediante grandes 
masas: el agua, el cielo y el árbol central, enmarcados a ambos lados por la frondosa vegetación de ribera. 
Obviamente, se deleita resaltando el contraste entre la factura densa de la barca y de la vegetación ‑que 
plasma mediante colores más intensos y una pincelada más prieta‑ y el tratamiento más ligero y espacia‑
do del agua y del cielo. Luego se esfuerza por mostrar cómo los colores penetran unos dentro de otros, 
en particular el amarillo del sol que se extiende por el azul del cielo. Petitjean también evita resaltar 
excesivamente las líneas que aíslan la vegetación de su reflejo, creando de este modo un paisaje poético 
que, más que describir con precisión, evoca, y pretende sobre todo traducir, un efecto de luz –probable‑
mente la del ocaso, cuando las sombras cálidas y coloreadas se alargan y enturbian la percepción de los 
límites que separan la realidad de su reflejo y el objeto de la sombra que proyecta–.
Ferretti, M. Barca en un estanque ‑ Hippolyt Petitjean (extracto). Madrid: Museo Nacional Thyssen Bornemisza.
< https://www.museothyssen.org/coleccion/artistas/petitjean‑hippolyt/barca‑estanque >.
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El Jardín dE Juanita: una ExpEriEncia dE participación, ética y 
convivEncia, implicando a la comunidad Educativa

Juanita's Garden: an experience in participation, ethics and  school 
coexistence that involves the education community

Fátima Guitart Escudero
Colegio Obispo Perelló (Madrid)

Resumen

Este artículo es una defensa de la necesidad de involucrar 
a toda la sociedad en la educación en competencias 
emocionales y cognitivas, comenzando en edades 
tempranas.

La introducción incluye dos partes: en primer lugar, se 
expone una aproximación sobre el papel en la educación de 
cinco estamentos: familias, profesorado, equipos directivos, 
alumnado y personal de administración y servicios, 
reclamando la necesidad de colaboración social; en segundo 
lugar, se propone un jardín como un medio posible dónde 
concretar esta acción educativa, presentando el Jardín de 
Juanita como un proyecto participativo y colaborativo, que 
implica a toda la comunidad educativa.

En el segundo apartado, se enumeran los objetivos que se 
pretenden alcanzar con dicho proyecto y el marco teórico 
que lo justifica. Esta base incluye cinco ejes: pensamiento 
filosófico y conciencia ecológica en la educación de las 
infancias, literatura filosófica e infancias, reconexión con 
la naturaleza, ciudadanía creativa y estética y desarrollo 
emocional. 

En el tercer apartado, se describe la experiencia concreta 
del proyecto del Jardín de Juanita en un colegio concertado 
de Madrid, en el que participan 84 alumnos de 5 años, a 
los que se suman voluntariamente 175 niños de Educación 
Primaria, creando un interesante clima educativo de 
convivencia; se incluye también en esta sección: objetivos, 
metodología, temporalización y resultado final de esta 
práctica educativa.

En el cuarto y último punto, se exponen las conclusiones 
principales que se han observado y recogido, desde la 
experiencia de la profesora coordinadora del proyecto en 
dicho colegio, respecto a la participación de los diferentes 
miembros de la comunidad educativa.

Palabras clave: Jardín de Juanita, filosofía lúdica, diálogo 
filosófico, habilidades de pensamiento, ciudadanía creativa, 
comunidad educativa, conciencia ecológica.

Abstract

This article is a defense of the need to engage society as a 
whole in emotional and cognitive skills education, starting at 
early ages.

The introduction describes, firstly, an approach to the role of five 
stakeholders: families, teachers, management teams, students, 
and service and administration staff, claiming the need for 
social collaboration; secondly, it proposes a garden as a possible 
means to implement this educational initiative, introducing 
Juanita’s Garden as a participatory and collaborative project 
involving the entire education community.

The next section outlines the goals that we aim to achieve 
and the theoretical framework on which the project is based, 
comprising five building blocks: philosophical thinking and 
ecological awareness in childhood education, philosophical 
literature and childhood, reconnecting with nature, aesthetics, 
creative citizenship and emotional development.

The third section describes a particular experience within 
Juanita’s Garden project conducted in a school in Madrid, 
involving 84 five-year-old students plus 175 more primary 
education children who voluntarily enrolled in the program, 
creating an interesting school environment; this section also 
describes the objectives, methodology, timing and final outcome 
of this educational initiative.

Finally, the last section summarizes the main conclusions 
observed and collected by the project coordinator teacher, with 
regard to the involvement of the different members of the 
education community.

Keywords: Juanita’s Garden, philosophical playful, philosophical 
dialogue, thinking skills, creative citizenship, educational 
community, ecological awareness.
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1. Introducción

1.1. Aproximación a una educación 
participativa
Tal vez, antes de comenzar este artículo, deberíamos 
detenernos si queremos profundizar en el mundo 
educativo y conectar con la experiencia real. Tal vez, 
podríamos buscar una imagen a esta situación. Proba‑
blemente nuestro pensamiento pondría en marcha su 
mecanismo creativo y a cada uno le surgiría su propia 
fotografía mental. Cuantos más pensemos, más foto‑
grafías podríamos compartir.

Quizá un buen símil sería un jardín abandonado. 
Lleno de hierbas, con altura desigual, árboles, palos 
secos, árboles intentando crecer a pesar de la adver‑
sidad, flores que en primavera surgen como peque‑
ñas estrellas en la noche. Y de repente, una mariposa, 
una araña, una mariquita o un colibrí se encuentran 
en aquel lugar. En el jardín abandonado a veces llue‑
ve, y su agua impregna todo renovando el color, y 
nuevos olores se desprenden del jardín. Está lleno 
de desorden, como la vida misma. Sin embargo, si 
nos paramos a pensar un momento, descubrimos 
que está lleno de vida; de pequeños insectos y seres 
vegetales individuales, que se necesitan mutuamente 
y viven en esa contradicción. Ninguno puede vivir sin 
los demás.

Esta situación es aplicable a la vida de los seres 
humanos en sus múltiples facetas. Una de ellas es la 
educación y, más concretamente, la escuela. Ponga‑
mos el foco en ella. En ese lugar de encuentro al que 
llevamos a nuestros hijos para aprender aquello que 
necesitarán para desenvolverse con éxito en su futu‑
ro, donde les instruimos en un sinfín de contenidos 
de los que se deben examinar. Sin embargo, en esa 
elección de un centro escolar está implícito un de‑
seo más profundo: la escuela como un lugar donde 
descubrir modelos de referencia, que inspiren a saber 
vivir, convivir, tomar conciencia de nuestras emocio‑
nes y saberlas gestionar, para que los conocimientos 
y actitudes adquiridas junto a otros se conviertan en 
acciones concretas que transformen positivamente 
nuestra realidad, creando un mundo más humano, 
sensible y democrático. Para ello, deberán tomar de‑
cisiones entre un conjunto de alternativas posibles 
en su entorno. Estas elecciones han de ser creativas, 
criticas, reflexionadas y éticas.

Además, las escuelas tienden a reflejar los valores 
de la sociedad en la que se hallan inmersas. Por tanto, 
si deseamos sociedades participativas, democráticas, 
en las que se establezca una convivencia emocional‑
mente sana, es fundamental transformar la escuela en 
referente y modelo de dichos valores.

Por último, tener en cuenta que en las últimas dé‑
cadas la sociedad ha evolucionado a un ritmo verti‑
ginoso. Esta aceleración ha generado un cambio que 
ha afectado a centros educativos en muchos ámbi‑
tos: tecnológico, socio‑cultural, afectivo, legislativo, de 
innovación, etc. Nuevas competencias profesionales 
son exigidas a los maestros y a los centros escolares 
en todas las etapas educativas (vEzub, 2007).

1.2. Planteamiento del problema
Surge una pregunta que relaciona los aspectos cita‑
dos: ¿Realmente las escuelas estamos siendo referen‑
tes de participación y convivencia, colaborando con 
todos los agentes de la comunidad educativa? ¿Des‑
empeñamos nuestros roles de manera colaborativa 
alcanzando una educación excelente?

Para contestar a esta pregunta, centremos la mira‑
da en los adultos como modelos pedagógicos. rogEr, 
Schraw y rominning (2002) en su libro de psicolo‑
gía cognitiva, citan la teoría del aprendizaje social de 
bandura (1986), induciéndonos a pensar que escuelas 
que desarrollen un aprendizaje activo con sus alum‑
nos, convirtiéndoles en protagonistas de experiencias 
democráticas, tendrán más posibilidades de alcan‑
zar el objetivo de convertirlos en ciudadanos éticos, 
participativos y responsables. No obstante, Bandura 
añade que también es fundamental el modelo social 
que despleguemos en su aplicación, es decir, generar 
un auténtico aprendizaje vicario, observando a otros 
cómo se comportan como ciudadanos éticos, respon‑
sables y democráticos. Por ello, analizar el rol de los 
miembros de la comunidad educativa en el proceso 
educativo puede ayudar a elaborar mejores prácticas 
participativas y de convivencia. 

Es evidente que los alumnos son los auténticos 
protagonistas de su proceso de aprendizaje. Avances 
en neurociencia (cainE y cainE, 1991) nos confir‑
man que este proceso de aprendizaje se favorece si 
se sienten seguros, implicados y activos. La causa se 
encuentra en la generación de motivación creada al 
pulsar aspectos emocionales. Añaden que el cerebro 
es un órgano social. Por ello es primordial plantear 
en las aulas actividades impulsadoras de interacción 
personal y, en este punto, debemos preguntarnos si 
siguen nuestras escuelas estas señales.

 Asimismo, el perfil docente ha sufrido un cam‑
bio en las últimas décadas. El constante avance de 
la sociedad conlleva la demanda al profesorado de 
competencias cognitivas, emocionales, tecnológicas, 
formativas, etc. No obstante, muchos profesores no 
se sienten preparados para afrontar estas exigencias 
(EStEvE, 2006). Sin embargo, su papel es esencial en el 
proceso educativo. Es un dinamizador, que posee la 
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tes hacia las administraciones y descendentes hacia el 
profesorado y familias (barraza macíaS, 2005). Cabría 
hacerse la siguiente pregunta: ¿Sienten los miembros 
de los equipos directivos la importancia del diálogo 
como vía para la participación, la gestión emocional y 
la convivencia junto a los docentes, la administración 
y los padres?

Al respecto, no deseamos dejar de lado al Personal 
de Administración y Servicios (PAS), eterno olvidado 
en la comunidad educativa, que lleva a cabo tareas de 
mantenimiento, limpieza, administración... y es un eje 
primordial para alcanzar nuestro objetivo de educa‑
ción global, tanto emocional como cognitiva. ¿A alguien 
le parecería adecuado un centro educativo si falla en 
algunos de estos aspectos? Las personas pertenecien‑
tes a este colectivo pueden contribuir a adquirir aspec‑
tos formativos, a través de un buen aprendizaje vicario. 
Las relaciones que establezcamos entre los docentes, 
el PAS o las familias son vistas, sentidas, compartidas y 
copiadas por nuestros alumnos. No es lo mismo el pa‑
pel de mantenimiento en una empresa de contabilidad 
que en un centro educativo; no implican las mismas 
competencias exactamente. Todos estos profesionales 
son también modelos de vida en el contexto educati‑
vo. Ofrecen actitudes visibles que aportan formas de 
actuar y educar aparentemente invisibles. Ya lo decía 
Marina (2004) al afirmar que «… educa la tribu ente‑
ra». Sin embargo, ¿cuántos de estos profesionales de 
un centro escolar toman conciencia de que son mode‑
los para los alumnos?, ¿a quién se le exige?

Por último, es necesario resaltar que las familias 
ejercen su derecho de elección al optar por un cen‑
tro escolar. Su papel también implica una gran respon‑
sabilidad. De ellos dependerá que nuestra sociedad y 
educación avance a una velocidad de crucero. Esta de‑
cisión versará en conocer la línea pedagógica, filosó‑
fica, social y cultural que lleva implícito el carisma de 
cada centro. Identificarlas y reconocerlas en acciones 
educativas concretas será una importante misión. Se‑
rán ojos que ayuden a valorar y exigir a los centros la 

llave para enseñar eficazmente a 
sus alumnos. Es el creador de las 
condiciones más favorecedoras 
permitiéndoles alcanzar al máxi‑
mo sus potencialidades. Por ello, 
debemos darles voz para que se 
sientan protagonistas del proceso 
educativo en la escuela.  La inno‑
vación suele nacer de la originali‑
dad de un maestro, que comparte 
sus ideas y formación con otros, 
entendiendo que su objetivo 
educativo no es sólo su asignatu‑
ra, sino que el alumno es un ser 
global que conecta unas experiencias con otras, hace 
transferencias cognitivas, recoge información, siente, 
etc. Además, es su referente más cercano respecto 
a participación, gestión emocional y convivencia. Por 
otro lado, es guía para las familias del proceso edu‑
cativo. Al mismo tiempo, debe formarse y se le debe 
estimular para ello. Algunas preguntas que nos sus‑
cita este apartado sobre la actitud de los docentes 
son: ¿Son conscientes de su importancia? ¿Se sienten 
responsables de la acción y del cambio en nuestras 
escuelas? ¿La sociedad apoya y revaloriza el papel de 
este profesional de la educación?

Otra pieza clave del proceso educativo la consti‑
tuyen los equipos directivos que observan como la 
adquisición de contenidos es exigida como producto 
final. Éste es importante, pero ¿tanto como el proceso 
educativo e individualizado de cada alumno? La ges‑
tión de todo proceso educativo se debe realizar con 
constancia y coherencia. Es un proceso lento que debe 
ser coherente y fiel con la educación y formación que 
se pretende conseguir. No obstante, ante las deman‑
das sociales y legislativas, los directivos escolares han 
movido su foco principal de dedicación: gestionar un 
grupo de docentes para que, en equipo, desarrollen al 
máximo sus potencialidades individuales, conviviendo 
con los demás docentes y alumnos, creando auténticas 
situaciones participativas de aprendizaje para los edu‑
candos, gestionando una red estructural de espacios y 
tiempos que permita llegar a las máximas áreas curri‑
culares. Es probable que esta situación favoreciera la 
implicación de los maestros, tan necesaria para crear 
el «caldo de cultivo» (marcElo y vaillant, 2009) sobre 
la que generar una auténtica innovación. Así mismo, 
se debe establecer un diálogo con la administración, 
con el fin de tomar conciencia de los cambios que se 
van produciendo en la realidad educativa buscando, en 
todo momento, un debate constructivo que favorezca 
la búsqueda de la mejora de una calidad educativa inte‑
gral. No obstante, para que se generen estas transfor‑
maciones es importante que se den movimientos de 
los equipos directivos, en ambos sentidos: ascenden‑

Pared transformada con el Jardín de Juanita del Colegio Obispo Perelló.
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coherencia con ese espíritu que desean trasmitir. Por 
ello deben ser activos desde antes de su elección. Su 
cometido incluirá también acoger el estilo educativo 
que el centro trasmite, buscando la coherencia con 
el estilo de sociedad en la que desean que convivan y 
participen sus hijos, siendo conscientes del contexto 
cultural que la sociedad va estableciendo.  Al respec‑
to, cabría hacerse la siguiente pregunta: ¿Son las fami‑
lias conscientes de la relevancia de su acción y de la 
coherencia que deben desarrollar dentro del centro 
escolar de sus hijos?

1.3. Objetivo
Si queremos educar en excelencia, a través de una 
formación integral, es importante que nuestras escue‑
las sean el lugar donde la práctica de la participación, 
la convivencia y la gestión emocional sean objetivos 
de la comunidad educativa. Se debería comprender y 
sentir que, como en un jardín, nos necesitamos mu‑
tuamente y compartimos el mismo objetivo: la edu‑
cación de las nuevas generaciones. Sólo colaborando 
y dialogando, desde otras miradas, tendremos un co‑
nocimiento más amplio de lo que requieren nuestras 
infancias. No obstante, este proceso de educación in‑
tegral comienza en cada uno de nosotros, que como 
en un jardín, crecemos individualmente. Desde esa 
interioridad, tomamos conciencia de que somos se‑
res sociales, protagonistas de lo que vivimos y cons‑
tructores de nuestra sociedad. Es una obligación y 
un derecho ser y enseñar a otros a ser ciudadanos 
creativos buscando soluciones ante los problemas. 
De este modo es mayor la probabilidad de construir 
un mundo de paz en el que avanzar y crecer; desde 
donde estemos construyendo una sociedad participa‑
tiva, plural y donde las emociones y la razón se den la 
mano y se mantengan en constante diálogo. La parti‑
cipación, la convivencia y la buena gestión emocional 
son caminos que deben ser explorados y puestos en 
práctica si deseamos honradamente  construir una 
sociedad sana, libre, democrática y madura.

Desde este punto de vista, son varios los argumen‑
tos que nos invitan a educar en torno a un jardín. En 
primer lugar, porque los problemas ambientales son 
una preocupación mundial, existe inquietud sobre el 
legado que dejaremos a las futuras generaciones. Por 
eso, un jardín es un medio ideal para comenzar a to‑
mar conciencia de la realidad, reflexionando sobre las 
relaciones entre los diferentes elementos que lo com‑
ponen, expresando los motivos que encontramos para 
que se produzcan, pensando sobre cómo deberían ser 
establecidas o sobre las consecuencias positivas o ne‑
gativas que puede llevar nuestra acción en la natura‑
leza, en los demás, etc. La analogía entre el jardín y la 
propia vida es una interesante reflexión educativa.

2. Estrategias y actuaciones 

2.1. Recorrido del Proyecto del Jardín de 
Juanita 
Si nuestro objetivo general es educar a las infancias 
desde esta perspectiva participativa, dialogante y 
medioambiental, cabe tener en cuenta que El Jardín 
de Juanita es un proyecto actual que trabaja desde 
esta línea. Sus protagonistas son los alumnos de 3 a 
11 años que piensan, desean crear, construyen y se 
encuentran con el jardín en su propia vida. 

Los objetivos generales que pretende alcanzar 
este proyecto son:

 — Generar espacios sociales para la participación de 
los niños y niñas, reconociendo el valor de su pen‑
samiento y de su acción ciudadana.

 — Generar conciencia ecológica desde la experien‑
cia creativa y reflexiva de implementar y cuidar de 
un jardín.

 — Resaltar el uso social de la filosofía lúdica en acti‑
vidades de creación colectiva con consecuencias 
ecológicas.

Su origen se encuentra en una propuesta educativa de 
ciudadanía creativa, desarrollada en 2016, de la mano 
de Angélica Sátiro, pedagoga, filósofa y escritora. En‑
tre sus características destaca la versatilidad. Dada la 
diversidad de organizaciones educativas, propone un 
enfoque con pasos metodológicos flexibles y adapta‑
bles a diferentes contextos (Satiro, 2018), permitien‑
do el acceso y la conexión de sectores educativos e 
instituciones diferentes relacionadas con la infancia: 
escuelas, universidades, asociaciones, cooperativas, 
museos, proyectos sociales, bibliotecas, fundaciones, 
empresas, ayuntamientos, familias, etc. Por ello es un 
ejemplo de participación y convivencia en sí mismo. 
Otro de sus rasgos destacables es la sistematicidad 
en sus objetivos, permitiendo desarrollar la capacidad 
de pensar mejor, favoreciendo situaciones y oportu‑
nidades que permitan a los educandos formar parte 
de todo un proceso creativo, ético, crítico y ambien‑
tal, que potencie el desarrollo de sus pensamientos, 
sentimientos y acciones a través del diálogo. 

El proyecto se desarrolla en ocho países: España, 
Portugal, Italia, Brasil, México, Colombia, Uruguay y 
Argentina. En España hay varias experiencias entre las 
que destacan cuatro focos: Galicia, Almería, Mallorca y 
Madrid. Cada una de estas iniciativas es un ejemplo de 
maestras que buscan, desde su profesionalidad, la par‑
ticipación y la convivencia de la comunidad educativa; 
creen en la educación, se sienten protagonistas de su 
realidad y buscan la ética, el criterio y la creatividad 
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en sus alumnos. Son coordinadoras del proyecto del 
Jardín de Juanita en sus centros:

 — En Galicia, Mar Santiago ha creado un jardín desde 
el aula de 3 años en el Colegio Público CEIP Emilia 
María Pardo Bazán (A Coruña). En una pequeña 
parcela de tierra sin uso, sus alumnos pequeños, 
inspirados y motivados por los cuentos de «La 
mariquita Juanita» (Satiro, 2004), crean un jardín 
para Juanita y sus amigos. Lo observan, tocan, hue‑
len, lo riegan, dialogan sobre la vida que ven en él. 
Lo cuidan. Desarrollan habilidades de pensamien‑
to, entre las que destacan las habilidades percepti‑
vas (Puig y Satiro, 2011).

 — En Almería, Julia Montoya, profesora de educación 
infantil del CEIP Las Lomas (Roquetas de Mar), ha 
animado a participar a toda la comunidad educati‑
va de su entorno, llegando a representar una obra 
teatral sobre la mariquita Juanita con sus alumnos 
pequeños. Para llevar a cabo estas actuaciones se 
involucró a la escuela de Artes Plásticas y Diseño. 
Los alumnos con edades comprendidas entre 18 
y 50 años, guiados por su profesora Pura Delga‑
do, acompañaron y apoyaron a los pequeños de 5 
años en este proyecto, desde tres especialidades 
diferentes: Modelismo de indumentaria realizó el 
vestuario escénico; Escultura aplicada al espectá‑
culo creó los personajes del cuento y Fotografía 
artística, colaboró con fotos de estudio de los no‑
veles actores y con reportajes fotográficos de las 
interpretaciones de los pequeños.

 — En Mallorca, Sacramento López, profesora en el 
CEIP Bartomeu Ordines (Consell), ha sido capaz 
de animar y estimular a sus alumnos de educación 
primaria para recuperar un trozo del patio y crear 
un jardín de Juanita en él, partiendo de la metodo‑
logía de filosofía lúdica. En la actualidad, los alum‑
nos se reúnen en él para dialogar filosóficamente 
dentro del horario lectivo de su currículo.

 — Por último, en Madrid surgen dos experiencias.

 – Julia García, desde el colegio Privado Laude 
Fontenebro School, ha logrado que sus alum‑
nos de infantil hayan creado un espacio natural 
ambientado con los personajes del cuento: «El 
Jardín de la Mariquita Juanita» (Satiro, 2017). 
Han utilizado materiales reciclados en su cons‑
trucción y, de esta manera les ha enseñado a 
crear vida y a cuidar la sostenibilidad de nues‑
tro planeta, utilizando el diálogo filosófico de 
forma crítica, creativa y ética.

 – Fátima Guitart, partiendo de la ilusión de sus 
alumnos de 5 años, ha invitado a participar en 
la creación del jardín a diferentes miembros de 
la comunidad educativa del colegio Concertado 
Obispo Perelló. Esta experiencia se incluye en 
este artículo.

2.2. Marco Teórico
La propuesta educativa de «El jardín de Juanita», tie‑
nen su origen dentro del movimiento de Filosofía lú‑
dica, heredero del proyecto de Filosofía para niños 
(FpN) creado en 1970 por Matthew Lipman y su cola‑
boradora Ann Sharp (Sátiro, 2018) en Estados Unidos. 
En la actualidad, esta propuesta educativa innovadora 
está siendo difundida por todo el mundo. Su objetivo 
prioritario es el desarrollo en los niños de destrezas 
cognitivas y afectivas que les permitan pensar por sí 
mismos de forma crítica, creativa y cuidadosa, crean‑
do una comunidad de investigación basada en el diá‑
logo que avanza en la búsqueda y construcción de 
un conocimiento coherente, argumentado y reflexivo, 
partiendo de los propios sujetos (carmona, 2005).

Filosofía lúdica es una forma de filosofar desde la 
infancia, jugando a pensar. Desde esta dinámica esti‑
mula el desarrollo autónomo de las habilidades de 
pensamiento de los niños, a través del diálogo, el mo‑
vimiento, su cuerpo, su percepción, sus sensaciones y 

sus actuaciones, interactuando con 
los demás, consigo mismo y con su 
entorno cultural (Satiro, 2018). Del 
clima educativo seguro, acogedor y 
amable que se genera, nace una co‑
munidad de investigación formada 
por alumnos pequeños, en la que 
se expresan ideas que pretende 
ser una exploración de una reali‑
dad que se cuestiona y problema‑
tiza. Dichas ideas argumentadas no 
son monólogos, ni tampoco buscan 
ser enjuiciadas; son una práctica 
del diálogo filosófico, en las que el 
error es considerado como una 
oportunidad para el aprendizaje. La Jardín de Juanita del CEIP Bartomeu Ordines (Consell). Mallorca.
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propia infancia,  acompañada por su profesor, es la 
creadora de una comunidad de diálogo con capacidad 
correctiva y de autorregulación, permitiendo desa‑
rrollar ciudadanos creativos y autocríticos.

El jardín de Juanita nace, por tanto, en una atmós‑
fera de participación y buena convivencia. Se funda‑
menta en cinco ejes fundamentales expuestos por 
Satiro (2018) en la primera parte su libro Ciudadanía 
creativa en el jardín de Juanita:

2.2.1. Pensamiento  filosófico  y  conciencia 
ecológica en la educación de las infancias

Este proyecto, comparte dos conceptos de H. Arendt.

 — Natividad: cada vez que nace un niño, la humanidad 
vuelve a tener un comienzo, una oportunidad, apa‑
reciendo la esperanza de la vida frente a la muerte. 

 — Amor mundi, concibiendo el mundo como una at‑
mósfera amorosa en la que debería crecer toda 
infancia. 

El Jardín de Juanita también incluye el concepto de 
«biofilia», acuñado por E. Fromm, definido como el 
amor de los seres humanos por la naturaleza y los 
seres vivos; se traduce en amor aprendido, recono‑
ciendo que compartimos la misma fuerza vital que 
nos mantiene y nos une.

Además, incluye el concepto de «mente absorben‑
te» de María Montessori, afirmando que las impresio‑
nes que recibe un niño de sus experiencias dialógicas, 
corporales, emocionales o de cualquier otro tipo pe‑
netran en su mente y le forman mientras elabora sus 
propias ideas al interactuar con su ambiente.

En la última punta teórica, menciona al filósofo 
griego Epicuro y su jardín en las afueras de Atenas, 
donde crea una escuela filosófica centrada en el amor 
por la naturaleza y su cuidado, ensalzando la amistad 
y la capacidad placentera del pensar y admitiendo a 
esclavos y mujeres, en un momento histórico en el 
que la democracia y la inclusión no eran valores acep‑
tados.

2.2.2. Literatura filosófica e infancias

Juanita es la protagonista de la colección de cuen‑
tos filosóficos de «La mariquita Juanita», incluidos en 
proyecto Noria. Nace en un jardín y en él aprende a 
identificarse, reconocerse y a descubrir un sinfín de 
personajes con los que empieza a convivir, a estable‑
cer diferentes relaciones, a participar de su vida en 
el jardín desde su respeto y su cuidado. De él surge 
el cuento «El jardín de Juanita», desde el que se pre‑
sentan experiencias filosóficas y pedagógicas de este 
proyecto.

Juanita, es una mariquita que adquiere vida pro‑
pia en la realidad escolar y educativa. El motivo es 
su capacidad de identificación con los alumnos, que 
presenta el personaje. A través de ella, cualquier in‑
fante descubre diferentes seres vivos, analizando y 
comprendiendo sus diferentes formas de vida y las 
relaciones que establecen en y con el jardín. Esta si‑
tuación genera un lugar en el que vivenciar la empatía, 
la comprensión de la mirada del otro. 

¿Por qué infancias? El plural de la palabra infancia 
es clave en el proyecto. En cada lugar del mundo exis‑
ten unas circunstancias características que dan iden‑
tidad diferente a cada niño o niña. Entender que no 
somos todos iguales, permite la flexibilidad, la adapta‑
ción, la aceptación y el respeto de la diferencia, claves 
de la buena convivencia. Además cada infancia es su 
propia vida porque es la vida en construcción de un 
ser adulto. Cada infancia es una oportunidad fabu‑
losa para pensar, buscar, experimentar, crear, romper, 
sentir, disfrutar, etc., poniendo a prueba acciones que 
se hicieron antes o que servirán de inspiración para 
otras nuevas.

2.2.3. Reconexión con la naturaleza

Parte del enfoque integrador de ecología profunda. 
Debe ser tratado desde edades tempranas para to‑
mar conciencia de la importancia del respeto de la 
naturaleza, ya que somos parte de ella. Esta idea es 
expresada por Frijot caPra (1998) en su libro, «La 
trama de la vida», que considera la naturaleza, con 
todos sus fenómenos y sus elementos, como una red 
de hechos interconectados e interdependientes, re‑
conociendo, así, el valor intrínseco de los seres vivos, 
y viendo a los seres humanos como una hebra de la 
trama de la vida que se crea.

2.2.4. Estética y desarrollo emocional

El jardín creado ofrece un espacio y un tiempo donde 
encontrarse con otros. Es el jardín de Juanita, pero 
también es el jardín de los niños. Esta situación les 
permite desarrollarse emocionalmente, tanto a alum‑
nos como a todo adulto que les acompaña. En este 
sentido, el proyecto se convierte en un cultivador de 
valores por el hecho de estar presente y ser cuidado: 
paciencia, silencio, serenidad, humildad, gratitud (bE-
rruEtE, 2016). Desde esta línea Michael Foucault, nos 
invita a hacer de la propia vida una obra de arte, en 
la que nuestros pensamientos y emociones, gestiona‑
dos y equilibrados, actúen a través de nosotros sobre 
nuestros entornos, creando relaciones y desarrollan‑
do un estilo de vida pleno.
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2.2.5. Ciudadanía creativa

El proyecto asume que es fundamental formar ciuda‑
danos razonables, capaces de asegurar una justa arti‑
culación de los intereses individuales y los derechos 
fundamentales para todos los ciudadanos. Pretende, 
además, ser una garantía de participación y acción mi‑
cro‑política en los entornos ambientales de cada uno. 
Por último, huye de dogmatismos, ya que son consi‑
derados como lo opuesto al desarrollo de la autono‑
mía personal. De esta manera, los niños que forman la 
comunidad de investigación presentan sus ideas a las 
personas adultas, profesores, padres, etc. Y desde su 
perspectiva inocente, con una mirada más limpia de 
prejuicios, puedan dar claves fundamentales para que 
un adulto pueda valorar la realidad desde otro lugar.

3. El Jardín de Juanita en el COP
El proyecto cobra vida en el colegio Obispo Perelló, 
buscando estimular la reflexión desde edades tem‑
pranas, creyendo que el pensamiento de los niños 
debe ser impulsado a pensar mejor: con criterio, éti‑
ca y creatividad. Asume que, como miembros de la 
comunidad educativa, es nuestra obligación favorecer 
diálogos y experiencias que les permitan alcanzar es‑
tas habilidades cognitivas y afectivas interconectadas. 

Esta propuesta estaba pensada para que se desa‑
rrollase durante seis meses, en torno a sesiones de 
filosofía lúdica. No obstante, el final de este proceso 
nunca llegó porque se comprendió que había que dar 
continuidad al compromiso y cuidar el jardín que se 
había creado. Éste fue una de los grandes descubri‑
mientos del proceso. 

Se inició en un aula de 5 años del segundo ciclo 
de Educación Infantil. Posteriormente, se añadieron 3 
aulas del mismo nivel. Después, se sumó la colabora‑
ción voluntaria de alumnos y profesores de 2.º, 3.º y 
5.º de Educación Primaria, participando hasta un total 
de 259 alumnos que conviven, colaboran y participan 
dentro de las aulas. Reconocen también emociones 
que van sintiendo en un proceso lleno de retos y no 
exento de dificultades. Como tutora, cuando acepté 
el reto de construir un jardín de Juanita en el colegio, 
creí y sentí que aportaría algo diferente e invisible, 
pero con gran poder transformador: incluir la mira‑
da de los alumnos en su proceso de aprendizaje. Ilu‑
sionada, redacté los siguientes objetivos educativos 
mientras dinamicé este sueño: 

 — Desarrollar la creatividad de los alumnos, trans‑
formando un lugar del colegio, que pueda ser em‑
bellecido o mejorado a través de un jardín bello, 
para que sea punto de encuentro entre los alum‑
nos de todas las edades.

 — Favorecer espacios de diálogo y reflexión dentro 
del aula, convirtiéndola en una comunidad de in‑
vestigación.

 — Trabajar cooperativamente con alumnos de dife‑
rentes etapas educativas (Infantil‑Primaria), esta‑
bleciendo relaciones positivas para la convivencia.

 — Involucrar a la comunidad educativa: otros alum‑
nos, profesores, miembros del equipo directivo, 
personal del PAS y familias.

 — Despertar y estimular habilidades del pensamien‑
to innatas en los alumnos.

 — Tomar conciencia de la importancia de las plantas 
en nuestra vida y de su cuidado.

 — Conocer las distintas partes de las plantas, dife‑
rentes semillas y tipos de plantas.

 — Descubrir el proceso de germinación y crecimien‑
to de una planta.

 — Favorecer y experimentar actitudes y valores 
como: la participación, la paciencia, el cariño, el 
cuidado, la atención visual, la escucha activa y la 
empatía.

 — Jugar a pensar, con todo el cuerpo, globalmente.

Otro gran valor del proyecto, se encuentra en el de‑
seo de los profesores por dejarse contagiar por el 
entusiasmo y la creencia de que es valioso para el 
proyecto educativo y posible. Sin esta doble direc‑
ción en la implementación no se hubiera producido 
la transformación. 

Cada sesión tenía como finalidad la estimulación 
de habilidades de pensamiento, fomentar la creativi‑
dad y la interiorización de valores éticos, partiendo 
de normas de convivencia, visuales y orales, que bus‑
can inculcar el respeto y cuidado de uno mismo y de 
la comunidad de investigación donde se encuentran. 
Las formas de comportamiento que se debían cum‑
plir si se deseaba filosofar eran:

 — Sentarse correctamente, para poder ver y escu‑
char.

 — Escuchar atentamente a los otros.

 — Mirar al que está hablando.

 — Expresar nuestras ideas y opiniones tranquilamen‑
te.

 — Respetar a los demás.

 — Pasarlo bien.

Por último, era importante recoger lo ocurrido en 
cada sesión, por lo que cada experiencia acababa con 
una evaluación personal del proceso de aprendizaje, 
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permitiendo tomar conciencia a cada alumno de lo 
que había ocurrido en esa práctica creadora del jardín.

En los siguientes apartados comienza la descrip‑
ción del proceso, con sesiones descritas en orden 
cronológico, en las que están presentes habilidades 
de pensamiento, motivación, actividades y evaluación.

3.1. ¿Hacemos un jardín para Juanita? 
Enero 
Iniciamos la sesión con la siguiente motivación: «Jua‑
nita, es una mariquita que vive en nuestro colegio. Es 
una mascota de la clase. ¡Y es mágica! De día es un 
peluche pero de noche se convierte en una mariquita 
de verdad. Aunque está triste y preocupada porque 
no puede vivir tanto tiempo en un colegio, ella no es 
persona… es una mariquita… Quiere quedarse en 
nuestro colegio, pero... ¿Dónde? ¿Creéis, niños, que 
la podremos ayudar? ¿Y si lográramos construir un 
jardín? Para hacerlo... ¿Sabemos qué es un jardín de 
verdad? ¿Qué tendría que tener?»

Mostramos cuatro láminas ambiguas en las que 
aparecían elementos de un jardín: selva, desierto, jar‑
dín, acantilado con plantas verdes. Con un gesto de 
afirmación de su cuerpo los alumnos comunicarían 
si creían que esos paisajes eran jardines y con otro 
gesto debían expresar su negación. Fue muy emocio‑
nante cuando, ante la misma lámina, daban respuestas 
contrarias. Comenzaron a argumentar entre ellos sin 
orden. Entonces, presentamos las reglas para poder 
filosofar y, como el objetivo era habilidades de con‑
ceptualización, les invitamos a decir qué creían que 
era un jardín, apoyándose en las imágenes presenta‑
das y argumentado a favor o en contra. Este momen‑
to fue muy importante el papel del docente. Debía 
ser capaz de escuchar el diálogo, sin transmitir su 
opinión, ni verbal ni corporalmente, acoger cualquier 
respuesta y lanzar preguntas apropiadas que les lle‑
varan al concepto de jardín. Algunas de las acciones 

de los profesores fueron preguntar a los alumnos lo 
que era un jardín, solicitarles que pusieran un ejemplo 
de  acuerdo con el ejemplo expresado, o verbalizar 
semejanzas y diferencias que encontraban. 

Posteriormente mostramos obras de arte del 
pintor impresionista Monet. Les preguntábamos qué 
partes de los diferentes jardines de Monet identifica‑
ban. El diálogo podría haber avanzado hacia diferentes 
lugares. En nuestro caso, comenzaron a enumerar las 
partes del jardín, comparándolas con otras que des‑
cubrían en los jardines de su vida. 

Por último, nuestro objetivo era desarrollar habi‑
lidades de traducción, así como la evaluación del pro‑
ceso. Por esta razón, les pedimos que por equipos y 
en papel continuo, dibujaran aquellos elementos que 
después de lo vivido creían que poseía un jardín.

3.2. Mirando a Monet desde diferentes 
lugares. Febrero
El objetivo era la toma de conciencia de la observa‑
ción como una vía para adquirir información descu‑
briendo diferentes perspectivas. Queríamos hacerles 
comprender que una misma realidad puede ser ana‑
lizada desde diversos lugares, resultando diferentes 
enfoques que se complementan. Para ello se provocó 
una situación que estimulara la habilidad de observa‑
ción; se propuso una actividad en la que mostrába‑
mos una obra de arte, enigmáticamente presentada, 
cubierta por un papel. ¿Qué escondería?

Después provocamos su pensamiento con la 
pregunta: ¿Qué ves? Fueron respondiendo e íbamos 
mostrando, lentamente, algunas partes del cuadro. Su 
imaginación se abrió, comenzando a expresar ideas 
que surgían de su mente: veían estrellas, aviones, ho‑
jas, algodón… La curiosidad, la emoción y la escucha 
reinó en el aula un largo rato. Después de levantar los 
trocitos de papel de la imagen, el cuadro mostraba su 
rostro descubriéndonos a «La dama en el Jardín», de 
Claude Monet. 

Posteriormente, recordamos las reglas de respe‑
to con las que debíamos filosofar, iniciando un nuevo 
diálogo filosófico. Las preguntas estimulaban habilida‑
des de razonamiento.

 — ¿Son necesarias las plantas? ¿Por qué? ¿Qué nos 
ofrecen? Sus respuestas fueron: «porque ponen 
bonitas las cosas», «dan amor», «nos gustan».

 — ¿Creéis que las plantas transforman los lugares? 
¿Por qué? Su respuesta fue afirmativa. Los sitios 
eran diferentes cuando tenían plantas, los lugares 
cambiaban, se hacían «más guapos», «daban co‑
lor», «daban alegría».

¿Qué elementos tiene un jardín? Habilidades de traducción.



ParticiPación Educativa 191

Por último, les invitamos a buscar el lugar donde 
crear el jardín para Juanita, sería interesante que ade‑
más trasformara algún rincón «gris». Comenzó nues‑
tro paseo por el colegio, buscando criterios adecua‑
dos para que nuestra elección fuera la más acertada. 
Anduvimos por el comedor, pasillos, baños, patio, etc. 
Fueron surgiendo toda clase de criterios, pero solo 
elegíamos aquellos que por unanimidad fueran acep‑
tados argumentativamente. Al final, la selección de 
criterios que debía reunir el sitio donde crear nues‑
tro jardín fueron tres: ser visto por el mayor número 
de personas, oler bien y estar situado al aire libre. 

Los niños eligieron una pared de piedra, que esta‑
ba en un porche del patio, por donde pasamos todos: 
familias, alumnos, profesores, etc., al aire libre, sin mal 
olor, cumpliendo los tres criterios.

3.3. ¿Cómo construimos un jardín en una 
pared? Principios de marzo
El proyecto avanzaba y se hablaba del jardín por los 
pasillos. Se convocó una reunión voluntaria en la que 
se acercaron aquellos docentes que tenían interés 
por saber más. Se fueron montando comisiones de 
grupos de profesores que con sus alumnos de prima‑
ria se unieron a los de infantil en la creación del jardín.

Los primeros en participar fueron los de 5.º de 
Educación Primaria. Les presentamos el proyecto, 
describiéndolo y explicando el porqué de su propósi‑
to. Ellos nos explicaron cosas nuevas sobre las semi‑
llas, las plantas y el oxígeno que desprendían. En nues‑
tros diálogos, primero en parejas (infantil‑primaria) y 
luego en grupos cooperativos de cuatro compañeros, 
compartimos ideas nuevas e interesantes relaciona‑
das las plantas. Los mayores nos plantearon que nece‑
sitábamos a alguien experto que nos orientara sobre 
cómo construir nuestro jardín en una pared. ¿Sería 
posible? ¿Qué necesitaríamos entonces? En grupos, 
de dos alumnos de Educación Infantil y dos de Edu‑

cación Primaria, redactamos una lista sobre cosas a 
tener en cuenta antes de construir un jardín. Les di‑
mos papel y lápiz y escribieron las preguntas cuyas 
respuestas deseaban conocer: cómo se plantaba, qué 
tipo de semilla había que sembrar en nuestra pared 
sombría, cómo o con qué colgar las plantas, cómo 
regarlas, etc. Estas preguntas formarían parte de la 
entrevista que posteriormente realizamos a un jar‑
dinero

Evaluamos nuestra sesión, todos, grandes y peque‑
ños, expresando: «Nos gustó aprender y participar en 
la construcción del jardín de Juanita, con mis amigos 
de otros cursos. Disfrutamos aprendiendo cosas nue‑
vas».

3.4. Entrevistando a un jardinero. Finales 
de marzo

Nuestro colaborador del grupo de medio ambien‑
te, además de profesor, era jardinero. Un día llegó a la 
clase y los alumnos le explicaron la historia sobre Jua‑
nita y su jardín. Mostró mucho interés, así que le pro‑
pusieron hacer una entrevista para resolver las dudas 
que habían surgido. Trajo semillas, macetas, soportes 
para colgar en la pared, regaderas y herramientas del 
jardín. Nos fue respondiendo a todas las preguntas 
que habíamos pensado y formulado en la sesión an‑
terior. Se acercaron también unos representantes de 
5.º de Educación Primaria para que trasmitieran sus 
respuestas a sus compañeros que tanto nos habían 
ayudado en la sesión anterior.

Algunas preguntas fueron las siguientes:

 — ¿Qué semillas plantamos en una pared con som‑
bra siempre?

 — ¿Cómo plantamos?

 — ¿Cómo sujetamos las macetas a la pared?

 — ¿Cada cuánto tiempo hay que regar?

 — ¿Todas las plantas crecen igual de rápido?

Mirando a Monet desde distintas perspectivas. Habilidades de Observación.
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3.5. Sembrando semillas y cuidando 
plantas. Paciencia (Abril)
En esta sesión, fueron los alumnos de 2.º de Edu‑
cación Primaria (8 años), junto a sus profesores de 
Ciencias Naturales, los que colaboraron con noso‑
tros. Aprovechamos para jugar juntos mientras nos 
íbamos conociendo. Les enseñamos una canción: «Mi 
pozo». Al escucharla nos mirábamos, reíamos y cui‑
dábamos. Teníamos que estimular nuestras habilida‑
des perceptivas, por eso observamos juntos semillas 
grandes (bulbos de gladiolo), medianas (clavelón), pe‑
queñas (hierbabuena), las olieron y tocaron. Percibi‑
mos sus diferencias de tamaños, olores, texturas...

Formaron grupos de trabajo, con cuatro integran‑
tes de niños de 5 y 8 años. Los mayores habían tra‑
bajado las plantas en Ciencias Naturales (sus partes, 
su siembra y su cuidado) así que nos enseñaron a 
sembrar nuestras semillas para el jardín; ellos realiza‑
ban una experiencia práctica y nosotros aprendíamos 
a hacerlo. Los materiales que tuvo cada grupo fueron: 
bolsa con tierra, maceta, semillas, regadera. Tocaron, 
olieron, se mancharon y disfrutaron. Para acabar, los 
mayores nos recitaron un poema sobre las plantas. 
Nosotros quisimos cerrar la sesión con un símbolo 
de agradecimiento: les regalamos una planta de nues‑
tra clase, pidiéndoles que la cuidaran y regaran hasta 
que creciera para colocarla en el jardín de Juanita. 
Ellos nos regalaron su poema. ¡Fue una experiencia 
muy emotiva!

Desde ese momento, los alumnos de 5 años de 
Educación infantil, cada mañana, miraban sus plantas, 
tocaban la tierra y valoraban si había que regar. Tenían 
un compromiso con Juanita y su jardín.

3.6. Y si yo también tengo una idea… 
¿Puedo participar? Principios de mayo
¿Y cómo colgar las macetas? En las sesiones de diálo‑
go filosófico lo habíamos pensado. Se había buscado 
una solución. Después de la gran lluvia de ideas obte‑
nida –opiniones de los alumnos de 5.º de Educación 
Primaria, los conocimientos del jardinero, la búsqueda 

por internet, etc.– reflexionamos sobre las diferentes 
alternativas que surgían, permitiéndonos encontrar la 
mejor solución, colgarlas en unos palés de madera 
que formaran parte del jardín de Juanita. Era una idea 
adecuada para los niños y su capacidad. En la clase 
sembrábamos y cuidábamos las macetas. Cuando 
estuvieran preparadas se llevaban al jardín. ¡Así ajar‑
dinábamos las clases también! Cuando se decidió ir 
por este camino, las profesoras hablaron con padres y 
diferentes organizaciones para conseguir unos palés. 
Y… ¡sorpresa! Una madre, localizó a alguien que nos 
regalaba palés de madera, porque le gustó mucho el 
proyecto del Jardín de Juanita.

Sin embargo, ahora faltaba un último detalle: lijar y 
barnizar los palés. El barniz es un poco tóxico; surgió 
una nueva dificultad. No obstante, una vez más nues‑
tra profesora fue modelo de búsqueda de soluciones 
pidiendo colaboración a un profesor de secundaria 
que hizo un hueco en su apretada agenda, para lijar, 
preparar y pintar los palés. 

Ahora sólo quedaba colgarlos y eso tampoco lo 
podían hacer los niños. La profesora nos dijo que pre‑
guntáramos al personal de mantenimiento; a lo mejor 
le gustaría participar en nuestro proyecto también. 
Sin él, parecía que todo el trabajo realizado no vería 
la luz. De nuevo, la participación de todos era impor‑
tante en este proceso transformador. Accedieron a 
las peticiones con un resultado espectacular.

Después se ofreció para colaborar un grupo de 
los alumnos de 3.º de Educación Primaria, aunque los 
horarios estaban apretados en ese momento, ya que 
era casi final de curso. Así que volvimos a adaptarnos 
y se buscó una alternativa para que pudieran parti‑
cipar de otra manera. Recordamos que los niños de 
infantil deseaban que la gente supiera que el jardín era 
de Juanita, la mariquita, y para qué se había construi‑
do. Así que se brindaron para hacer carteles e imáge‑
nes que mostraran el porqué y el para quién del jar‑
dín. Debía de servir de encuentro para todos, grandes 
y pequeños, que desearan encontrarse en un lugar 
agradable, charlar con sus amigos y dialogar, pensar, 
etc., como Epicuro. Podían sentarse ahí, bajo sus plan‑
tas. Las letras de sus rótulos invitaban a hacerlo.

Por otro lado, algunos alumnos de otro 5.º de Edu‑
cación Primaria eran muy creativos con sus manos 
y quisieron participar. Trajeron una idea muy sencilla 
para poder decorar las macetas. Los de infantil que‑
rían darles color, porque como Monet, todos querían 
un jardín con muchos colores, así que propusieron 
trabajar con plantillas de cartulina con dibujos (nubes, 
flores, mariposas), sobre goma eva. Nunca lo habían 
hecho y pensaban que era muy difícil. Sin embargo, 
los alumnos mayores les guiaron en todo su proceso 
de aprendizaje con paciencia y hablándoles tranquila‑

Regando nuestras semillas. Habilidades perceptivas.
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mente. Los pequeños podían escoger entre diferen‑
tes modelos, formas, colores y texturas. Formaron 
seis grupos por clase, cada uno con alumnos de 5 y 
10 años. Los alumnos de infantil dibujaron, recortaron 
y pegaron los diseños en las macetas. Aprender con 
otros niños mayores les gustó mucho. ¡Era emocio‑
nante tener tantos amigos en el colegio!

El 24 de mayo del 2017, el Jardín de Juanita fue una 
realidad con 24 macetas.

3.7. ¡Ya tenemos el Jardín de Juanita! Y…
ahora ¿cómo lo regamos?
¿Y cómo se riega y cuida el jardín? Ahí también hubo 
una toma de decisión interesante. Se analizó la situación 
valorando la estación del año con especial atención al 
cuidado de los niños que debían regar acompañados 
por un adulto, solicitar permiso a mantenimiento para 
utilizar una escalera. Se valoró un riego por goteo des‑
de la fuente, aunque se comentó que perdía la magia de 
implicar personalmente a los niños. Al final se decidió 
regar cada lunes y jueves. Unos profesores con algunos 
alumnos regaban subidos a una escalera. 

Acabó el curso y pasó un año en el que todos 
participaban regando y cuidando. Y se decidió que en 
verano cada alumno que lo deseara podía llevarse a 
su casa una maceta del Jardín de Juanita para cuidarla 
durante las vacaciones y traerla en septiembre. Si hu‑
biera crecido mucho la podremos llevar al huerto o 
trasplantarla en una maceta más grande para dejarla 
en nuestra clase o en algún lugar del colegio que ne‑
cesite ser embellecido. Eso sí, cada uno es responsa‑
ble de su planta, por lo que debe supervisar cuándo, 
quién y cómo regarla, porque se habría creado un 
vínculo especial con ella.

Sin darnos cuenta, estábamos sensibilizando nues‑
tro corazón y mente. El Jardín de Juanita no desapare‑
cerá si nosotros no dejamos que ocurra. Su cuidado y 
compromiso es de todos. Es una responsabilidad indi‑
vidual y compartida. No obstante, lo más emocionante 
de todo el proceso ha sido que mientras buscábamos 
cómo construir un jardín para Juanita, ella, en silencio, 
nos iba trasformando a cada uno de nosotros, hacién‑
donos mejores amigos, compartiendo y construyendo 
juntos pensamientos, ideas y experiencias, descubrién‑
donos que siempre que así lo desees, tienes la opor‑
tunidad de trasformar tus grises internos o externos 
en colores tan preciosos como los jardines de Monet.

4. Conclusión
Cada uno de los miembros de la comunidad educativa 
fue un ejemplo de participación, gestión emocional y 
capacidad para convivir en este proyecto, apoyándolo 
desde su lugar, con acciones concretas. Son varias las 

conclusiones que deduzco desde una reflexión y ob‑
servación personal, como docente:

4.1. En cuanto a los alumnos:
 — Desde edades tempranas pueden ser ciudadanos 
creativos. Es importante hacerles protagonistas de 
su realidad, convivir y participar con otros alum‑
nos, docentes y familias.

 — Es posible estimular y ejercitar sus habilidades de 
pensamiento mientras interiorizan valores éticos: 
respeto, empatía, amistad, gratitud, tolerancia.

 — Son capaces de establecer comunidades de inves‑
tigación, basados en el respeto, la escucha atenta, 
formas de convivir y actuar sanas y positivas, ex‑
presando ideas.

 — Sus ideas, con la guía educativa adecuada, pueden 
convertirse en acciones concretas que permitan 
trasformar ética y estéticamente sus diferentes 
lugares de su vida. 

4.2. En cuanto a los docentes:
 — Es fundamental que crean en sus fortalezas visibles 
e invisibles para ser impulsores de acciones edu‑
cativas concretas.

 — Sentirse parte de una red educativa infunde áni‑
mos en momentos de dificultad.

 — La formación es fundamental para guiar estos pro‑
cesos.

 — Deben ser éticos, críticos y creativos si deseamos 
que nuestros alumnos lo sean. 

 — La participación de profesores jubilados o de 
otros profesionales de la sociedad se traduce en 
apoyo emocional, ayudando a extender el proceso 
educativo más allá de la escuela.

 — Es importante ser arriesgados reflexivamente, im‑
plementar proyectos a pesar de la dificultad o la 
imperfección inicial ya que sólo de esta manera se 
lograrán innovaciones educativas. 

4.3. En cuanto al equipo directivo:
 — Es imprescindible su escucha activa ante propues‑
tas innovadoras, atendiendo a su implementación.

 — Su apoyo se traduce en fuerza emocional generan‑
do reconocimiento.

4.4. En cuanto al personal del PAS:
 — Son modelos educativos.

 — La toma de conciencia de la importancia de su pa‑
pel en la educación revaloriza su trabajo, dándose 
valor así mismos.
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4.5. En cuanto a las familias: 
 — Sus señales sobre la valoración educativa de los 
proyectos del centro son un impulso de energía 
dentro de la comunidad educativa.

 — Percibir la ilusión de sus hijos en un proyecto se 
trasforma en actitudes y acciones positivas hacia 
la escuela.

 — Su participación activa en los proyectos escolares 
no se traduce obligatoriamente en participación 
dentro de las aulas. Su acción educativa se amplía 
en sus hogares.

En resumen, la participación en un mismo proyecto, 
crea lazos de unión entre todos los que forman parte, 
mejorando la convivencia y el respeto común. El Jar‑
dín de Juanita, se convierte así en una oportunidad real, 
concreta y efectiva para idear, implementar y crear en 
cualquier contexto educativos, un jardín diferente y úni‑
co, conectándose con diferentes lugares, con el objetivo 
común de ajardinar el planeta a través de respuestas 
ciudadanas y ambientales en manos de la infancia.
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Ternura

RAE: ternura
1. f. Cualidad de tierno.
2. f. Sentimiento de cariño entrañable.

RAE: tierno
Del lat. tener, -ĕra.
3. adj. Dicho de una edad: Correspondiente a la niñez, por su delicadeza y docilidad.
5. adj. Afectuoso, cariñoso y amable.
Real Academia Española. (2001). Diccionario de la lengua española (22.ª ed.). Consultado en < http://www.rae.es >.

Ernest-Ange Duez
Madre e hija en la playa
1885. Óleo sobre lienzo, 46,3 x 55,8 cm. © Colección Carmen Thyssen-Bornemisza en depósito en el 
Museo Nacional Thyssen-Bornemisza

A medida que avanzaba el siglo xix, tanto los aristócratas como los burgueses fueron descubriendo los 
placeres de las vacaciones junto al mar.

En este lienzo de tamaño medio, Duez nos ofrece un trozo de una playa del canal de la Mancha: no cabe 
duda de que el lugar es septentrional pues está ligeramente nublado, aunque las sombrillas mantienen su 
papel simbólico. También se aprecian otros símbolos de las actividades lúdicas en la playa: cubos y palas, 
castillos de arena, niños jugando a pescar, sillas sencillas y espartanas (algunas abandonadas); y tras una 
valla divisoria, los bañistas. El centro de atención lo ocupa la mujer que está sentada en primer término y 
vigila a su hija con mirada protectora: tal vez sea una viuda. Curiosamente, no está representado ningún 
adulto masculino.

Esta imagen, pintada en 1885, se encuentra en el polo opuesto del Impresionismo. La pincelada está per-
fectamente controlada, el colorido es apagado y la impresión general es la de una armonía tonal de grises, 
pardos y negros (sólo la niña quiebra esta armonía con sus medias rojas y, sobre todo, con el lazo rojo 
de su sombrero). Los negros y los pardos habían sido desterrados de la paleta de la mayor parte de los 
artistas impresionistas (a excepción de Manet y Renoir). Los personajes de Duez están muy acabados, 
a diferencia de la arena, el mar y el cielo que los rodean. Y ello justifica que a Duez se le califique como 
artista del juste milieu, tal vez más académico y más en la línea del Salon, que naturalista o impresionista.

Duez no puede considerarse como un pintor impresionista, pero fue lo suficientemente liberal como 
para darse cuenta de la importante brecha abierta por los impresionistas en la década de 1870. Esto 
añade una nueva dimensión a la obra de tamaño medio que aquí comentamos.
Pickvance, R.  Madre e hija en la playa - Ernest Ange Duez (extracto). Madrid: Museo Nacional Thyssen Bornemisza. 
< https://www.museothyssen.org/coleccion/artistas/duez-ernest-ange/madre-e-hija-playa >.

http://www.rae.es
https://www.museothyssen.org/coleccion/artistas/duez-ernest-ange/madre-e-hija-playa
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Resumen

Conscientes de la necesidad de creación de metodologías 
específicas ajustadas a contexto y situación de enfermedad 
de los participantes de las aulas hospitalarias, el Equipo de 
Atención Educativa Hospitalaria y Domiciliaria de la Región 
de Murcia desarrolla una estrategia basada en metodologías 
activas, en las que pone en relación tres elementos: 
currículo expansivo relacionado con experiencias del 
entorno; integración del currículo mediante proyectos 
de aprendizaje (Proyectos ABP) y la suma de programas 
específicos, con componentes emocionales y terapéuticos, 
de carácter trasversal, para propiciar oportunidades de 
aprendizajes memorables en situaciones de adversidad.

Palabras clave: aulas hospitalarias, currículo, emociones, 
metodología, proyectos de aprendizaje, enfermedad, 
hospital.

Abstract

Aware of the need to create specific methodologies adjusted, not 
only to the context but also to the participants’ state of illness, 
the Hospital and the Home Health Care Team of the Region 
of Murcia develop a strategy based on active methodologies.  
This strategy connects three elements: expansive curriculum 
related to environmental experiences; integration of the 
curriculum through learning projects (PBL projects) and the 
sum of specific programs, with emotional, therapeutic and cross-
cutting components, in order to promote memorable learning 
opportunities in adverse situations.

Keywords: hospital classrooms, curriculum, emotions, 
methodology, learning projects, disease, hospital.

1. Introducción
¿Qué pasa cuando un niño pierde la posibilidad de 
asistir a sus centros escolares a causa de una enfer-
medad? Hospitales de toda España cuentan con aulas 
para atender educativamente a los pacientes en edad 
de escolarización obligatoria que tienen que estar in-
gresados largas temporadas en el hospital.

Las aulas hospitalarias son espacios de aprendizaje 
que la comunidad educativa y sanitaria pone a dis-
posición de la población en edad de escolarización 
obligatoria, cuando esta atraviesa una situación de 
enfermedad (independientemente de la duración y 
complejidad de la enfermedad en cuestión), para ayu-
darles a proseguir con su desarrollo personal y aca-
démico. Esencialmente están atendidos por docentes, 
que proporcionan atención educativa al alumnado 
hospitalizado con el fin de asegurar su continuidad 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje, y así, evitar 

un posible desfase escolar que pudiera derivarse de 
su situación.

No solo eso. Cada Comunidad Autónoma tiene 
dispuesto un sistema de atención educativa para sa-
tisfacer las necesidades del alumnado convaleciente 
en su domicilio tras estar enfermo, ser intervenido 
quirúrgicamente o cualquier otra situación devenida 
de una enfermedad.

¿Y por qué estos servicios? La atención educativa 
hospitalaria y domiciliaria es un servicio (que apor-
ta atención psicoeducativa y escolar a los menores 
hospitalizados en cualquier hospital de la red pública, 
cuyas edades están comprendidas entre los tres y los 
diecisiete años) entroncado en las raíces más profun-
das de la humanización de la educación (ver tabla 1).

Al estar radicado en los centros hospitalarios se 
ha convertido en un pilar básico también de la hu-
manización de los hospitales y la sanidad. De no ser 

AulAs hospitAlAriAs: espAcios y currículos específicos pArA 
situAciones únicAs

Hospital classroom: spaces and specific curricula for unique 
situations

José Blas García Pérez
Equipo de Atención Educativa Hospitalaria y Domiciliaria de la Región de Murcia
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por este servicio, normalizado en la mayoría de los 
hospitales pediátricos del mundo, las situaciones de 
enfermedad vividas por miles de niños, de niñas y 
de jóvenes cada año supondrían, no solo un menos-
cabo de sus derechos educativos, sino también, un 
abandono emocional por parte de las instituciones 
protectoras de la infancia. Y es que la hospitaliza-
ción prolongada de los niños, niñas y adolescentes 
en edad escolar, no solo distorsiona el progreso en 
sus aprendizajes curriculares sino que también influ-
ye en su desarrollo emocional, porque interrumpe y 
modifica las relaciones psicosociales y psicoafectivas 
de los escolares.

No en vano, los organismos internacionales han 
promovido acuerdos suscritos por los países, que ha-
cen patente el derecho que tienen todos los niños, 
niñas y jóvenes hospitalizados en edad de escolari-
zación obligatoria, a proseguir con su formación es-
colar durante el ingreso, así como a beneficiarse de 
las enseñanzas de los profesionales de la educación y 
del material didáctico que las autoridades escolares 
pongan a su disposición. Así queda expresado en el 
derecho K de la Carta Europea de los Derechos del 
niño hospitalizado, que en sesión del 18 de marzo de 
1986 fue adoptada por unanimidad por los miembros 
del Parlamento Europeo.

2. Origen y contextualización de 
las aulas hospitalarias
La actividad en un aula hospitalaria difiere de la ac-
tividad en un aula ordinaria porque toda ella viene 

marcada por la situación de enfermedad. Un hospital 
(o la convalecencia domiciliaria), qué duda cabe, es un 
hecho que está fuera del contexto lógico y real del 
niño y de sus familias.

«¿Cómo explicas a tu niña de ocho años que tiene 
una enfermedad grave? […] ¿Cómo le explicas que 
va a tener momentos muy malos y algunas veces, 
muy dolorosos? ¿Cómo le explicas que va a estar 
mucho tiempo ingresada en el hospital? ¿Cómo le 
explicas que a partir de hoy ha perdido la libertad 
de su infancia? […] ¿Cómo le explicas las cosas 
que ni siquiera tú tienes las respuestas? ¿Cómo le 
explicas todas estas cosas mostrando fuerza […] 
cuando tienes el corazón atravesado con una 
aguja?».

Kerstin, madre de Miriam (2012)

Las emociones, las rutinas de vida, los horarios, las 
comidas… las relaciones de todos ellos cambian. La 
situación laboral, social y familiar de las familias…tam-
bién varían. El contexto se hace único, intransferible 
de unos a otros… e incluso se hace agresivo porque 
la adversidad se lleva todo lo que habías planeado. 
Todo cambia en un momento y todo condiciona el 
nuevo estado, el nuevo trayecto de vida.

«La desolación que te inunda borra todo lo cono-
cido en ti, todo lo cotidiano que creías que forma-
ba parte de tu vida y de los tuyos queda reducido 
a la nada y tú, entre ese caos, al principio vagas sin 
rumbo, sin poder entender o dar explicación a lo 
que vives o a lo que sientes, todo pierde sentido 
para ti».

M.ª Carmen, madre de Teresa (2013)

«Vivir la enfermedad de un hijo es, salvo su muer-
te, la peor experiencia que una madre puede 
imaginar. Es de esas experiencias que cuando se 
saben en los demás producen en nosotros com-
pasión, solidaridad, lástima…, sentimientos que 
presuponen la debilidad de los que la «sufren» y 
nos sitúan en un plano superior seguros de que 
no seremos nosotros los tocados por esa «mala 
suerte» y, en cierto modo, nos hace sentir con-
tentos por ello.

El 11 de mayo de 2016 mi familia, mi hija y yo mis-
ma pasábamos a ser los 'sufridores', los de la 'mala 
suerte'; mi hija Leire tenía leucemia».

Leticia, madre de Leire (2016)
Asociaciones como HOPE (Hospital Organisation of 
Pedagogues in Europa), en mayo del año 2000, o RE-
DLACEH (Red Latinoamericana y del Caribe por el 
Derecho a la Educación de Niños y Jóvenes Hospi-
talizados o en Tratamiento), en septiembre de 2009, 

1. Están integradas en los hospitales y forman parte del 
paisaje hospitalario como una cotidianeidad más.

2. Se encuadran dentro de los programas de educación 
compensatoria de las Consejerías de Educación de las 
diferentes Comunidades Autónomas.

3. Promueve modelos de educación individualizada 
porque la casuística del alumnado es compleja, no es 
previsible, y por tanto, tampoco planificarle.

4. Necesita de una coordinación intensa y efectiva con 
los centros educativos de referencia del alumnado 
ingresado.

5. Se constituye como una acción educativa transversal 
entre alumnos, familia, profesorado hospitalario, 
profesorado de cetros de referencia, personal 
sanitario de planta (enfermería y auxiliares) y médicos 
especialistas. En esta transversalidad en voluntariado 
realiza una función destacada.

Tabla 1 
5 notas específicas del servicio educativo aulas 

hospitalarias



ParticiPación Educativa 199

formulan sendas declaraciones que recogen los de-
rechos centrados en la educación para los niños y 
jóvenes enfermos hospitalizados, lo que supone un 
importante respaldo para que las diferentes institu-
ciones educativas y sociales se lancen a impulsar nor-
mativa educativa en cada país que, sustentada tanto 
en estos derechos educativos y sanitarios como en 
los principios de normalización inclusión y personali-
zación de la enseñanza, hagan realidad acciones y me-
didas dirigidas a satisfacer las necesidades educativas 
del alumnado enfermo.

«Estamos contribuyendo con su derecho a la edu-
cación, entonces el ambiente del niño cambia y la 
educación se convierte en algo terapéutico para 
él porque es parte de su vida y eso cambia su rea-
lidad».

Rosaliz Calderón, directora de la Fundación Infantil 
Aprender a Pesar de Todo

2.1. Pedagogía hospitalaria
La pedagogía hospitalaria constituye un modo espe-
cial de entender la pedagogía. La educación que se 
imparte en modo alguno puede identificarse con la 
mera instrucción, entendida esta como transmisión 
de conocimientos formalizados.

A lo largo del siglo xx, la atención educativa al 
niño/joven enfermo ha ido extendiéndose por todos 
los países europeos pasando paulatinamente de tener 
un carácter 
asistencial, 
centrado en 
la deficien-
cia, a un ca-
rácter edu-
cativo, centrado en las potencialidades y la capacidad 
de resiliencia de los niños y jóvenes.

El respaldo más importante ético-normativo a la 
pedagogía hospitalaria en Europa lo brinda la Carta 
Europea de los derechos del niño hospitalizado, esta-
blecida por el Parlamento Europeo en el año 1986, y 
ratificada por España, que proclama en su artículo 4.º 
un total de 23 puntos, entre los que hay dos que nos 
conciernen especialmente:

 — Derecho a proseguir su formación escolar duran-
te su permanencia en el hospital, y a beneficiarse 
de las enseñanzas de los maestros y del material 
didáctico que las autoridades escolares pongan a 
su disposición, en particular en el caso de una hos-
pitalización prolongada.

 — Derecho a disponer durante su permanencia en el 
hospital de juguetes, libros y medios audiovisuales 
adecuados a su edad.

La pedagogía hospitalaria tiene más 
que ver con la salud y con la vida que 
con la instrucción y el adiestramiento.

2.2. El principio del cambio: de Aulas a 
Equipos
Tradicionalmente las Aulas Hospitalarias fueron con-
cebidas como unidades escolares ubicadas en los 
centros hospitalarios pero con dependencia orgánica 
de consejerías de educación de cada Comunidad Au-
tónoma.

Durante los últimos años, desde una visión so-
cio-educativa acorde con las corrientes educativas 
y sociales generales, el carácter unitario, que hasta 
hace bien poco los centros educativos en los hospi-
tales mantenían, se está revistiendo de un necesario 
sentido de equipo.  Así, por ejemplo, en la Región de 
Murcia y en Castilla-La Mancha, las aulas han dejado 
de ser unidades y se han transformado en equipos 
educativos compuestos por varios docentes a los que 
se incorporan, temporal o específicamente, volunta-
rios y otros profesionales, que se integran, de manera 
interdisciplinar y bajo una concepción global, en el 
trabajo educativo que desarrollan en las mismas.

Los Equipos de Atención Educativa Hospitalaria 
y Domiciliaria (EAEHD) son equipos de profesores 
y maestros encargados de que, tanto en el hospital 
como en su domicilio, la actividad escolar de estos 
niños no se interrumpa a causa de la situación de 
enfermedad.

Así, las aulas hospitalarias se han convertido en 
cada Comunidad Autónoma, en movimiento y re-
ferencia de innovación organizativa y metodológica 
escolar desde el momento que ofrecen modelos or-
ganizativos diferenciados, personalizados, ajustados a 
las situaciones, tanto contextuales como de génesis 
del propio servicio educativo, como modelo de supe-
ración de un currículo estandarizado, e implantando 
modelos curriculares propios que responden a las 
necesidades que se les plantean.

En los últimos años, estas aulas especiales se están 
convirtiendo también en referentes de inclusión y hu-
manización, altamente valorados tanto en entornos 
sanitarios y hospitalarios como en contextos escola-
res y familiares.

Qué duda cabe que, en todo este proceso trasfor-
mador, trabajar en equipo ha sido la chispa que ha en-
cendido la innovación en estos espacios educativos.

«En las Aulas Hospitalarias de la Región de Mur-
cia nos ha parecido necesario, en este momento 
de cambio educativo, repensar también su papel y 
actualizarlo hacia acciones educativas capaces de 
conjugar las necesidades del alumnado de aulas 
hospitalarias como ciudadano del siglo xxi, con las 
necesidades propias de la situación de enferme-
dad que atraviesan».
José Blas García, maestro Hospitalario
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2.3. Objetivos de las aulas hospitalarias
Según Lisazoaín (2016), «de las diferentes experien-
cias e investigaciones en el ámbito de la Pedagogía 
Hospitalaria puede afirmarse que la atención educati-
va al niño enfermo y hospitalizado contribuye a su es-
tabilidad emocional y a una más pronta recuperación»,  
siendo este el objetivo general que guía su acción.

Así, aunque el objetivo esencial de las aulas hospi-
talarias es la continuidad formativa de los menores en 
edad de escolarización obligatoria mientras están en-
fermos en un hospital, «la enseñanza en los hospitales 
humaniza la estancia del niño y sirve de prevención 
ante los efectos negativos que el tratamiento médi-
co y el propio hospital pueden originar», continúa la 
autora.

La hospitalización es siempre un hecho agresi-
vo que produce en el escolar un alto grado de in-
seguridad e inestabilidad emocional. Por ello, en las 
aulas hospitalarias, además de facilitar la progresión 
académica, personal y social de los niños y adoles-
centes que atraviesan una situación de enfermedad, 
uno de los objetivos troncales de la actuación escolar 
hospitalaria es transformar la estancia en el hospital, 
de natural negativa y traumática, en una experiencia 
emocional y de aprendizaje memorable.

En este proceso de transformación, las aulas hos-
pitalarias y los equipos educativos han ido ajustando 
los objetivos de centro y los objetivos perseguidos, 
para dirigirlos a un nuevo enfoque servicio.

El Equipo de Atención Educativa Hospitalaria y 
Domiciliaria de la Región de Murcia, pionero en es-
tos procesos de transformación ha marcado para su 
centro las siguientes metas en su Plan Anual (2018) 
(ver tabla 2).

De esta forma, el centro educativo murciano y su 
acción educativa se ha consolidado como referencia 
de la educación hospitalaria a nivel nacional e interna-
cional, señalando como principio colectivo de todas 
las instituciones y servicios sanitarios y hospitalarios, 
todas las acciones dirigidas hacia la humanización 
hospitalaria.

3. Estrategias y actuaciones
Según la Asociación Europea de Pedagogos Hospita-
larios (HOPE), una de las principales dificultades en el 
desarrollo de la pedagogía hospitalaria es la falta de 
criterios comunes y de metodología específica que 
cree un cuerpo de conocimiento con unos rasgos 
identificables al contexto.

Conscientes de que todavía resta mucho camino 
por recorrer en este objetivo, en la Región de Murcia 
llevan varios años desarrollando proyectos median-
te procesos i-a (investigación-acción), que ayuden a 
crear metodologías propias. En este sentido han lide-
rado proyectos como Edhospi (en colaboración con 
las Unidades de Pedagogía Hospitalaria de La Fe de 
Valencia y el Aula Hospitalaria Las Andoriñas del Hos-
pital Universitario de Canarias) para la construcción 
de una cultura y una pedagogía con rasgos comunes e 
identificables en las aulas hospitalarias.

Se basan en cuatro elementos de la acción educa-
tiva hospitalaria que se repiten en la mayoría de ellos 
y que nos dan las claves para el desarrollo de una 
nueva pedagogía hospitalaria, innovadora y adaptada a 
los tiempos del primer cuarto de siglo xxi:

 — La flexibilidad en el desarrollo de los procesos, tan-
to de enseñanza como de aprendizaje, que se dan 
en los contextos de atención al alumnado enfermo.

1. Adecuación de la respuesta educativa hospitalaria y domiciliaria a las realidades educativas del Siglo XXI.

2. Mejora del desarrollo tanto organizativo de la atención hospitalaria en nuestro ámbito de actuación, como de los 
procesos educativos hospitalarios.

3. Desarrollo específico de una metodología EAEHD basada en principios activos para el aprendizaje, centrada en el 
alumno, sus emociones y su desarrollo integral como ser humano, que aglutinen todos los programas y proyectos 
del equipo desde una perspectiva pedagógica común.

4. Participación y promoción de proyectos de investigación y mejora en colaboración con otras instituciones escolares 
y universitarias.

5. Mejora de los procesos de comunicación externa que faciliten el conocimiento de los proyectos y actividades del 
EAEHD que hagan visible este servicio educativo, a menudo oculto y marginal.

Tabla 2 
Metas del Pan Anual
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 — El uso de recursos didácticos ajustados al contex-
to, creativos y motivadores.

 — La transformación de un momento adverso en la 
vida de las personas en la vivencia de una expe-
riencia de aprendizaje memorable y positiva me-
diante proyectos de aprendizaje.

 — El uso de las Tecnologías para la Relación, la Infor-
mación y la Comunicación como recurso para la 
mejora educativa.

3.1 Un modelo curricular expansivo 
basado en proyectos ABP (Aprendizaje 
Basado en Proyectos) y programas 
específicos de las Aulas Hospitalarias de 
las Región de Murcia
En las Aulas Hospitalarias de la Región de Murcia no 
hay currículo propio (porque cada alumno y alumna 
aportan el suyo procedente de sus aulas de referen-
cia). Pero ello no es óbice para que exista una me-
ditada y diversa planificación curricular que adapte 
y de cabida a todas las individualidades de manera 
universal (ver figura 1).

La razón ontogénica (valedora de principios com-
pensadores e inclusivos) de la existencia de las aulas 
hospitalarias es, como hemos comentado ya en este 
artículo, la progresión curricular de todo el alumnado, 
sea cual sea su situación y características personales. 
Es por ello que todo el desarrollo curricular parte 
y se enfoca en cada alumno y cada alumna y en sus 
situaciones individuales.

Para ello traza un plan diseñado en dos itinerarios 
de aprendizaje que se complementan y crecen de ma-
nera expansiva.

El primero en colaboración con el profesorado y 
tutorías del aula natural o de referencia de cada aluno 
y alumna, con el objetivo que participe y aprenda en 
paralelo curricular con sus compañeros habituales de 
aula. A pesar de que su presencia en el aula de refe-
rencia está restringida por sus condiciones de salud, 
la cooperación entre los profesores de sus centros y 
el aula hospitalaria se constituye en un valioso puen-
te de conexión entre los dos contextos, consiguien-
do que el aula hospitalaria reproduzca en espejo los 
contenidos que se desarrollan en el aula, e incluso, 
propicie actividades comunes e in tempo con el uso 
de medios telemáticos.

El segundo es un itinerario expandido, con in-
equívoca intencionalidad inclusiva, que consiste en 
un modelo de trabajo por medio de Proyectos de 
Aprendizaje, de base constructivista y de metodolo-
gías activas, enraizados en dos pilares esenciales: las 
emociones y las experiencias que ofrece el contexto. 
¿Qué sabes del azúcar? ¿Un museo en mi hospital? 
¿De qué color soy? son algunas de las preguntas “que 
han dado lugar a los proyectos han desarrollado du-
rante el último curso: emociones, investigación, pro-
yectos de aprendizaje servicio (ApS) unidos en bene-
ficio de aprendizajes memorables.

Cada gran proyecto se organiza en base a micro-
proyectos que van expandiéndose por adición corre-
lativa. Con una duración aproximada de entre 15 y 21 
días por proyecto, cada microproyecto se desarrolla 
en un solo día y recorre, desde el proceso sensorial y 
de observación basado en la experiencia hospitalaria, 
la reflexión, la interacción, la práctica y la creación 
colectiva hasta la exposición del producto de apren-
dizaje final.

Figura 1 
Diagrama sobre el currículo expandido y personalizado de las aulas hospitalarias 

Programas 
complementarios 
Emocion ARTE

Actividades 
complementarias y 
actividades relacionadas 
con la vida hospitalaria

Currículo individualizado 
de referencia

Proyectos de 
aprendizaje

Programas 
complementarios 

STEAM

Temas y ejes de 
contenidos anuales



202 ParticiPación Educativa

¿Por qué micro proyectos y por qué de tan corta 
duración? Dada la situación, siempre provisional de la 
estancia hospitalaria del alumnado, este método bus-
ca que cada día se desarrolle una secuencia de apren-
dizaje comple-
ta que ayude a 
cada alumno y 
alumna a cargar 
en su mochila 
productos vá-
lidos para su 
realidad vital y 
cotidiana tam-
bién fuera del 
hospital.

En todos los 
proyectos la 
mediación de la 
tecnología edu-
cativa es esencial 
para el desarro-
llo, exposición y 
transferencia de 
lo aprendido.

3.1.1. EmotionBOT: dibujando universos 
emocionales

Destacamos para este apartado uno de los desarro-
llos surgidos a partir de EmotionBot, un proyecto para 
el desarrollo emocional en el que han aunado apren-
dizaje emocional y curricular y acercamiento al alum-
nado al mundo robótico y la programación.

La robótica en las aulas hospitalarias se ha des-
tapado, no sólo como experiencia en sí misma, sino 
como medio extraordinario para el desarrollo emo-
cional y afectivo de los niños y niñas que atraviesan 
una situación de enfermedad.

¿Quién nos ha enseñado a sonreír? ¿Quién nos 
explica qué es el miedo? Eduard PunsEt (2015), dice 
que «expresar nuestras 
emociones lo hacemos de 
forma instintiva».

En las aulas hospitala-
rias de la Región de Murcia 
se considera que el campo 
emocional es un terreno 
de trabajo prioritario, es-
tando convencidos de que 
el control, la expresión y la 
utilización en positivo de las 
emociones es un aprendiza-
je necesario en el alumnado 
que atienden, porque en el 

hospital, las emociones son un factor esencial, no 
solo para la estancia hospitalaria, sino también para 
la necesaria evolución de los pacientes a situaciones 
saludables.

También sabemos que para el aprendizaje de la 
expresión emocional es fundamental la socialización 
rica y amplia: «la inteligencia, sea emocional o de cual-
quier otro tipo, o es social o no es inteligente», he-
mos aprendido de Eduardo PunsEt (2011) en el pró-
logo del libro «¿Cómo educar las emociones?».

Y es que aprendemos en constante ejercicio de 
comparación y modelaje. La cara de los demás es 
nuestro espejo. «Sé que no me voy a morir porque 
mi madre no llora», comentaba este curso una alum-
na enferma con leucemia.

La pregunta guía del proyecto fue sencilla: ¿po-
dríamos utilizar la tecnología para ayudarnos a com-
prender e interpretar nuestros propias emociones y, 
a la vez, saber qué inquieta, desconcierta o agrada a 
quienes nos acompañan durante el periodo de en-
fermedad?. El producto final consistió en dibujar «los 
universos emocionales» de cada uno de nuestros 
alumnos y alumnas.

«Adéntrese en su propio Universo de Emociones. 
Busque qué le pasa por dentro, póngale nombre, 
identifíquelo y cuantifique su carácter positivo. Se 
sorprenderá».

Eduard Punset

Creamos una alfombra esquema del mapa emocional 
y, guiados por preguntas desde la aplicación Kahoot, 
el alumnado dibujaba su experiencia emocional me-
diante cinta negra que unía, a modo de constelación, 
su universo individual. A través de un sencillo robot 
Makeblock, los alumnos aprendían a programar con 
mBlock , la aplicación de Scratch para Arduino, y hacía 
que los robots recorrieran su universo a través de la 
línea marcada por ellos mismos, con un ejercicio me-
tacognitivo emocional en cada una de las estaciones.

¿Conozco a mi pediatra? Ha 
sido la pregunta  que ha guiado 
uno de los últimos proyectos del 
curso, cuyo objetivo ha sido crear 
un clima de empatía y afectivo 
entre los servicios sanitarios, el 
alumnado y sus familias por 
medio de una secuencia de 
aprendizaje guiada hacia el 
desarrollo de un producto final 
concreto.

Con el proyecto hemos 
desarrollado tareas, actividades 
y ejercicios con contenidos 
curriculares y hemos creado 
espacios de encuentro entre 
familiar y profesionales del 
ámbito de la salud.

Alfombra EAEHD con mapa emocional y robot Makeblock.
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3.1.2. Los Programas Complementarios

Cada proyecto se enriquece con lo que llamamos 
Programas Complementarios. Así, todo el currículo 
específico que desarrollamos en las Aulas Hospitala-
rias de la Región de Murcia se arma en base a un 
sistema de programas de música, de arte, de ciencia, 
de tecnología y de literatura, en los que participan 
cientos de profesores voluntarios funcionarios de la 
Consejería de Educación, Juventud y Deportes de la 
Región de Murcia que a partir de una acuerdo de co-
laboración y de un permiso concedido por Dirección 
General Atención a la Diversidad y Calidad Educativa, 
acuden a las Aulas Hospitalarias para desarrollar se-
siones conjuntas con el tutor de cada aula.

Los Programas Complementarios siguen un hilo 
conductor que marca un eje temático del curso (el 
tema central del certamen literario internacional 
que promovemos), aglutina en una misma idea to-
das las acciones y añade al currículo individual de 
cada alumno los objetivos, estándares de aprendizaje 
y competencias que se desarrollan a partir de estas 
iniciativas.

Durante el curso 2017-2018 ha sido «Los su-
perhéroes», un tema que hemos utilizado para unir 
desarrollo de la creatividad literaria y aprendizaje 
emocional. El desarrollo emocional se constituye en 
elemento clave de la acción educativa hospitalaria a 
través de los proyectos y los programas educativos.

3.1.3. Programas de música

En todas las aulas hospitalarias se desarrollan activi-
dades musicales, en consonancia con la metodología 
basada en proyectos que se desarrolla de forma gene-
ral en el seno de equipo, conocedores de la capacidad 
de la música como terapia además del componente 
curricular que conlleva.

3.1.4. Programas de arte

Con actividades cercanas al arteterapia, se pretende 
mitigar la tristeza y ansiedad que se produce en el 
niño hospitalizado ofreciéndoles herramientas para 
desarrollar las posibilidades expresivas de los ele-
mentos visuales de forma creativa y personal.

3.1.5. Programas «descubriendo la ciencia»

En las Aulas de Pediatría de los Hospitales Virgen 
de la Arrixaca, Reina Sofía y Santa Lucía se desarro-
llan actividades relacionadas con el descubrimiento, 
la indagación y la experimentación científica, con el 
objetivo de que el aula sea mediadora entre el cono-
cimiento científico y el alumnado, en consonancia con 
la metodología basada en proyectos que se desarrolla, 
de forma general, en el seno de equipo. Actividades 

como Ecoaula, para la sensibilización ambiental (en 
colaboración con el Servicio de Salud Medioambien-
tal del hospital), Cienciaterapia (en colaboración con 
la Asociación Nacional Ciencia Terapia) o Taller Inge-
niosSano, en colaboración de la Universidad Politéc-
nica de Cartagena, se suceden en el currículo especí-
fico que diseñamos desde el equipo de profesorado.

3.2. Certamen de Relatos: En mi verso soy 
libre
Se trata de un programa de animación a la lectura y a 
la escritura en forma de premio de narrativa, que se 
dirige a niños y niñas entre 6 y 17 años que atravie-
sen, o hayan atravesado, una situación de enfermedad.

Cada nuevo curso se propone un tema diferente 
sobre el que poder desarrollar la creatividad y sobre 
el que versarán todas las narraciones que se realicen. 
Centrarlo en un eje temático como propuesta (que 
se erige como hilo conductor de todas las dinámi-
cas del centro durante un curso completo) ayuda a 
que su valor educativo se potencie por medio de los 
proyectos que se desarrollan. La propuesta es inter-
nacional y las redes sociales y de comunicación nos 
permiten fácilmente una difusión que propicia una 
amplia participación.

La última edición, la XI edición del certamen, ha 
contado con más de 150 relatos presentados, aunque 
el verdadero valor de esta propuesta está en las miles 
de interacciones que sobre escritura se han promovi-
do en las aulas hospitalarias de todo el mundo.

3.3. Programa de tutorías
La atención sanitaria tiene como objetivos la preven-
ción, curación y rehabilitación de las enfermedades, 
junto al fin de proporcionar bienestar y aliviar el su-
frimiento. Los aspectos psicológicos y educativos en 
el cáncer en niños y adolescentes son de gran rele-
vancia, ya que todos reconocemos el impacto que su-
pone el diagnóstico y los tratamientos para los niños 
afectados, sus padres, hermanos y otros familiares.

En este sentido, el hecho de hacer un seguimiento 
educativo del niño hospitalizado es clave, ya que es 
precisamente en el centro escolar donde se van a dar 
sus primeras relaciones sociales tanto con los maes-
tros como con sus iguales.

El programa de Tutorías que se lleva a cabo des-
de las aulas hospitalarias en colaboración con AFAC-
MUR (Asociación de Familiares de Niños con Cáncer 
de la Región de Murcia), tiene como finalidad prin-
cipal apoyar el proceso de normalización tanto del 
alumno en situación de enfermedad como de todo 
el entorno educativo, social y familiar que rodea al 
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alumno. Se realiza un seguimiento conjunto desde 
que el niño ingresa hasta que se le da definitivamente 
el alta médica.

4. Elementos relevantes para el 
desarrollo emocional del alumnado 
en las aulas hospitalarias
Las emociones y su desarrollo se configuran siempre 
en contextos relacionales y en interacción con los 
demás. De ahí la importancia para el mismo de los 
entornos sociales del alumnado hospitalizado.

A continuación describiremos, brevemente, dos 
elementos relevantes para dicho desarrollo y algunos 
descriptores que lo componen:

La participación de la comunidad educativa en las aulas

El aula (como espacio físico y como entorno social), 
de algún modo es la única «referencia conocida» que 
el alumnado hospitalizado tiene de su vida fuera del 
hospital. Que su comunidad educativa de proceden-
cia se implique y se relacione con esta nueva familia 
educativa, proporcionan, no solo continuidad emo-
cional sino también la certeza de que la situación que 
allí, y en este concreto momento, están viviendo, es 
provisional. Hay salida.

La pedagogía hospitalaria conoce perfectamente 
esta situación y por ello intenta que el aula hospita-
laria continúe lo más vinculada posible (son muchos 
los factores que determinan la intensidad de esta vin-
culación) con el aula de procedencia de cada alumno. 
Para ello, desde la confirmación de una estancia pro-
longada del alumnado en el hospital, se establece una 
coordinación permanente de los docentes de uno y 
otro espacio: comunicación interaulas; actividades co-
munes en ambas direcciones; propuestas concretas 
( y siempre que el estado de salud lo permita) de 
contacto entre alumnado en salidas o excursiones, 
actividades extraordinarias…; conexiones vía confe-
rencias (hangout, Skype,…) de aulas para actividades 
de aula comunes; diseño de un espacio web ( blog o 
similar) como bitácora de los hechos y acontecimien-
to que ocurren a ambos lados del continuum escolar; 
son actuaciones normalizadas en la actividad escolar 
hospitalaria.

En este sentido, la relación entre el profesorado de 
aulas hospitalarias y el profesorado del centro educa-
tivo de procedencia (en relación a los contenidos y el 
seguimiento de las materias) se constituye como un 
elemento potente de conexión entre ambos espacios.

Es curioso como, lo que en otra ocasión sería un 
elemento «poco relevante emocionalmente» para 
el alumnado (el currículum, la actividad de aula, los 

aprendizajes comunes, …), en la situación que descri-
bimos se configura como un poderoso componente 
emocional para el alumno enfermo. El reconocerse 
participe activo de lo que ocurre en su aula ordinaria 
y sus compañeros ordinarios, se convierten en una 
extraordinaria referencia de certeza sobre su «sali-
da» del hospital y la superación de la enfermedad.

Relaciones del niño, niña o adolescente en situación de 
enfermedad y su contexto

Los compañeros hospitalizados, los box, las habita-
ciones, los pasillos, los servicios hospital, el personal 
hospitalario se convierte, en un nuevo contexto de 
vida para la persona hospitalizada y sus familias. Este 
nuevo espacio se configura de manera natural como 
un espacio protector, que ofrece seguridad, en el que 
se comparte y mitigan los miedos, las incertidumbres, 
los traumas…

Los juegos, las noches, los cumpleaños, las fiestas, 
la comida común… generan una ecología humanitaria 
que se ha destapado como elemento positivo de la 
evolución emocional del paciente y sus familias y, con 
ella, de la evolución del estado de salud.

5. A modo de cierre: algunos datos 
ilustrativos
A pesar de que nuestras evaluaciones son internas, y 
nunca estuvieron pensadas para un artículo de estas 
características, podemos afirmar, sin riesgo a equivo-
carnos que la evolución experimentada por las aulas 
hospitalarias de la Región de Murcia en los últimos 
años es altamente satisfactoria, ya no sólo porque las 
evaluaciones positivas que se obtienen de familiares y 
alumnado, sino por el crecimiento en atención que se 
observa, la consideración de las mismas por el con-
texto sanitario, la implicación y por la gran variedad 
de proyectos innovadores que se generan en favor 
del niño enfermo.

En la figura 2, podemos observar la evolución en 
números totales de la atención que se ofrece en aulas 
hospitalarias. Esta evolución que viene precedida de 
un sistema de mejoras y ampliaciones en los hospita-
les pediátricos de la Región, en especial en el Hospital 
Policlínico Infantil Virgen de la Arrixaca, no viene más 
que a significar la importante cantidad de alumnos a 
los que se les ofrece un servicio educativo en mo-
mentos de adversidad por enfermedad. Las aulas hos-
pitalarias se convierten así en un garante del derecho 
a continuar la escolaridad y la progresión curricular 
de miles de niños, niñas y adolescentes al año en la 
Región de Murcia.

Si extrapolamos los datos al contexto español, 
seguramente hablaremos de una cifra cercana a los 
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25.000 alumnos y alumnas atendidos cada curso. Si a 
estos les sumamos los atendidos en atención domici-
liaria, la cantidad se hace suficientemente significativa 
para comprender que las Aulas Hospitalarias son un 
servicio educativo imprescindible en la sociedad del 
bienestar que se supone es la del siglo XXI.

Pero no podemos hablar solamente de cantidad, 
es importante que cuantifiquemos la calidad del ser-
vicio prestado. En la figura 3 podemos observar el 
grado de satisfacción de los familiares en relación a 
currículo, ayuda a la estancia emocional hospitalaria y 
a elementos troncales de la atención educativa hos-
pitalaria como el grado de coordinación con las aulas 
de referencia, obviamente, referidos a alumnado de 
larga estancia.

La finalidad de los procesos innovadores descritos 
y que se desarrollan en las aulas hospitalarias de la 

Región de Murcia es simple: dar respuesta a aquellas 
situaciones que, en la conjunción de los ámbitos sani-
tarios y educativos, la sociedad del siglo XXI demanda.

En este artículo hemos descrito las propuestas 
que desarrollamos en el Plan Anual de Atención Edu-
cativa y Hospitalaria, que a su vez parte de las conclu-
siones del proyecto Edhospi (2015), cuyos profesores 
participantes señalaban como claves esenciales que 
marcan la trayectoria de la nueva pedagogía hospita-
laria:

 — mecanismos de apertura hacia el mundo exterior 
al hospital;

 — colaboración y cooperación entre profesionales 
diferentes;

 — creación de oportunidades de compartir y comu-
nicar experiencias;
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 — creación de proyectos que posibiliten trascender 
la situación hospitalaria y convertirse en un apren-
dizaje útil para la vida cotidiana,

En definitiva, una nueva mirada sobre esta particular 
pedagogía que apuesta por una manera específica de 
enseñar y aprender, vital y útil, más que nunca alejada 
de la mera transmisión de conocimientos, con prácti-
cas educativas y de colaboración interprofesional que 
pretenden situarla en el camino de los procesos de 
mejora e innovación educativa general del siglo XXI.
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RAE: compasión
Del lat. tardío compassio, -ōnis.
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Zurbarán
Santa Casilda
1910. Óleo sobre lienzo, 171 x 107 cm. Museo Nacional Thyssen-Bornemisza

Santa Casilda, hija de un rey árabe, fue martirizada en 1087.  Abandonó la religión musulmana, se convirtió 
al cristianismo y socorrió a los prisioneros cristianos de su padre, a quienes llevaba alimentos. Sorpren-
dida por su progenitor en uno de estos arriesgados momentos, se obró el milagro transformándose los 
víveres que llevaba escondidos entre sus ropas en rosas; atributo este con el que está habitualmente 
representada en la hagiografía.

Vestida con una gran riqueza, no sólo por las joyas que porta y que perfilan su vestido, sino por la sun-
tuosidad de su traje, la santa se presenta modelada con una luz fuerte que subraya su monumentalidad 
y resalta el intenso colorido de sus ropas contra un difuminado y discreto fondo. Zurbarán pone un 
cuidado especial al traducir la calidad táctil de los paños que cubren el cuerpo de la mujer y que combi-
na con piedras preciosas y metal. Los rasgos fuertemente individualizados de algunas de estas mártires 
sirvieron para acuñar el término «retrato a lo divino», viéndose en estos modelos a la clientela femenina 
de Zurbarán representada con atributos sagrados.
Borobia, M. Santa Casilda – Zurbarán (extracto). Madrid: Museo Nacional Thyssen Bornemisza. 
< https://www.museothyssen.org/coleccion/artistas/zurbaran/santa-casilda >.
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AprendizAje-Servicio en lA eScuelA Solc nou, unA propueStA 
pArA lA pArticipAción y lA convivenciA

Service-Learning at SoLc nou SchooL, a propoSaL to booSt 
participation and improve the SchooL environment

Anna Carmona Alcolea
Escuela Solc Nou

Laura Campo Cano
Escuela Solc Nou

Resumen

El texto que se presenta a continuación tiene como 
objetivo compartir la experiencia de una escuela de ciclos 
formativos de la ciudad de Barcelona que ha incorporado 
la propuesta educativa del ApS en su ideario de centro.

Esta propuesta formativa se caracteriza por combinar 
procesos de aprendizaje y de servicio a la comunidad en un 
solo proyecto bien articulado, en el que los participantes 
se forman al trabajar sobre necesidades reales del entorno 
con el objetivo de mejorarlo.

El texto presenta, en primer lugar, algunas de las 
características del centro y, a continuación, los proyectos 
que se llevan a cabo actualmente y los objetivos que se 
proponen. Finalmente, se apuntan algunas ideas a modo de 
conclusión, retos y propuestas de futuro.

Palabras clave: Aprendizaje Servicio, ciclos formativos, 
comunidad, proyectos, entidades.

Abstract

The aim of the article presented below is to share the 
experience of a school, in the city of Barcelona, that was set 
up for training programmes, and which has incorporated a 
Service-Learning approach within the teaching principles of the 
institution. This proposal is characterized by combining learning 
processes and community service in a single well-articulated 
project in which participants are trained to work on real needs 
of the environment in order to improve it. The text presents, first, 
some of the characteristics of the school itself, and then the 
projects that are currently carried out and the objectives that 
are proposed. Finally, some ideas are suggested as a conclusion, 
apart from challenges and proposals for the future.

Keywords: Service Learning, Vocational Training programmes, 
community, projects, social organisations.

1. Introducción
La Escuela Solc Nou es un centro educativo concer-
tado por la Generalitat de Cataluña que forma parte 
de la Fundación Privada Escuela Vicenciana.

La propuesta educativa de la Escuela Solc Nou 
se puede resumir en los siguientes rasgos esenciales 
de su carácter propio. En primer lugar, se trabaja una 
educación integral desarrollando todas las dimensio-
nes de la persona, con el fin de llegar al máximo de 
sus posibilidades. Consideramos a cada uno de los 
estudiantes como único y particular atendiendo a la 
diversidad. Así, se procura una educación personali-
zada que da especial importancia a la acción tutorial 
y al servicio de orientación en las trayectorias de los 

estudiantes. En este sentido, se apuesta por una gran 
apertura y formación en el respeto a la pluralidad ét-
nica, cultural y religiosa para promover la integración 
social.

También forma parte del proyecto educativo el 
conocimiento de los valores y contravalores de esta 
sociedad plural. En este sentido, se promueve el aná-
lisis de la realidad con sentido crítico, el compromiso 
por la justicia y la promoción de los más necesitados, 
mediante acciones concretas. Tal y como veremos en 
este artículo, el compromiso social es un eje funda-
mental en las propuestas educativas de aprendizaje 
servicio que se proponen en los diversos ciclos for-
mativos.
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Destacamos también la educación en la fe como 
el trabajo en armonía entre la fe y el conjunto de va-
lores, conocimientos, actitudes y comportamientos 
que favorezcan la síntesis personal entre fe, cultura 
y vida.

En la Escuela Solc Nou también se cuidan las re-
laciones cercanas y de colaboración. Somos cons-
cientes de que el ambiente educativo fraterno supo-
ne sencillez, acogida, confianza y alegría. Además, el 
aprendizaje cooperativo potencia la convivencia, la 
participación, el respeto, la capacidad de diálogo y la 
colaboración. Por ello, los profesores y las profesoras, 
así como el resto de comunidad educativa, mantienen 
relaciones cercanas, disponibles y con un estilo edu-
cativo coherente y de calidad.

Por otro lado, ponemos las tecnologías al servicio 
de los procesos de aprendizaje. De esta manera, se 
usan las tecnologías para el desarrollo de las com-
petencias que demanda la sociedad en este ámbito, 
haciendo sobresalir los valores personales, éticos y 
relacionales sobre los técnicos.

Finalmente, destacar la evaluación sistemática 
orientada a la mejora y al aprendizaje. Se trabaja para 
poder analizar la calidad de las acciones educativas 
y así tomar decisiones para la mejora de la práctica.

La formación continua que se propone al profe-
sorado del centro es coherente con los principios 
básicos del proyecto educativo. También se proponen 
formaciones relacionadas con el cambio y la innova-
ción educativa que existe hoy en día.

Específicamente, en Aprendizaje-Servicio hay una 
amplia formación dirigida al Claustro de Profesores. 
Cada curso, la coordinadora de Aprendizaje-Servicio 
realiza algunas sesiones para actualizar ejemplos, te-
mas de interés, aportaciones específicas, etc. Es una 
sesión en la que se actualizan materiales y recursos 
para llevar a cabo en el curso escolar.

Además, se trabaja de la mano del Centro Promo-
tor de Aprendizaje-Servicio en Catalunya, un espacio 
generador de iniciativas y confluencia de acciones 
encaminadas a facilitar y reforzar los proyectos de 
aprendizaje servicio con la misión de impulsar esta 
propuesta educativa. Junto con el Centro Promotor 
de Aprendizaje Servicio, participamos en un semi-
nario de formación de formadores, un espacio en-
riquecedor que nos facilita estar al día de todas las 
novedades de la temática. Finalmente, destacar que la 
iniciativa ha premiado en diferentes convocatorias de 
ayudas las propuestas de nuestro centro.

También tenemos relación y hemos recibido for-
mación de la Red Española de Aprendizaje Servicio, 
asistiendo a los encuentros anuales que realizan en 
diversos territorios.

2. Antecedentes de la experiencia
La Escuela de Formación Profesional Solc Nou fue 
fundada por la Compañía de las Hijas de la Caridad 
de San Vicente de Paul con la misión de servicio a las 
personas más desfavorecidas. En el carácter propio 
de la escuela se incluye la preparación de los alum-
nos para participar activamente en la transformación 
de la sociedad. En el año 2007 se creó la Fundación 
Escuela Vicenciana con el deseo de compartir la mi-
sión con profesionales laicos que, progresivamente, 
han ido asumiendo la dirección y coordinación de los 
centros. La Escuela Solc Nou es hoy miembro de di-
cha fundación.

Actualmente en el centro se imparten dos ciclos 
formativos de Grado Medio: Técnico en Cuidados 
Auxiliares de Enfermería y Técnico en Farmacia y Pa-
rafarmacia, y uno de grado superior: Técnico Supe-
rior en Educación Infantil.

Tras más de sesenta años de experiencia, el fu-
turo se presenta como un reto de superación para 

la transformación social, y desde la escuela 
se vive con un mayor compromiso la forma-
ción integral de personas, promoviendo los 
valores, las habilidades y los conocimientos 
necesarios para que el alumnado adquiera las 
competencias básicas que se le exigen en el 
ámbito profesional y personal.

En el centro de formación profesional Solc 
Nou se tiene un claro recuerdo del paso de la 
Formación Profesional a los ciclos formativos, 
acontecimiento que puso en crisis múltiples 
aspectos del funcionamiento de la escuela y 
provocó en el centro una fatiga institucional. 
El equipo docente tuvo que hacer frente a 
tres problemas que se convirtieron en autén-
ticos retos:
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 — Evitar la profesionalización meramente técnica: 
la escuela considera fundamental dar una for-
mación integral, atenta a la educación en valores 
y pensada para formar profesionales que com-
prendan que su principal tarea es el servicio a 
los demás.

 — Conseguir un único proyecto de escuela, a pesar 
de tener dos turnos (mañana y tarde).

 — Implicar de manera vivencial al alumnado. Costaba 
implicar a los alumnos en ciertas actividades, ha-
cerlos participar, conseguir su motivación y más 
aún que lograran captar el sentido de ciertas pro-
puestas formativas

De esta manera, el claustro docente se planteó el 
reto de conseguir respuesta a cuestiones tales como: 
¿Qué hacer para recuperar la motivación del alumno? 
¿Cómo lograr una formación técnica de calidad sin 
perder de vista los valores humanos? ¿Cómo acer-
carnos a la comunidad y visibilizar la escuela abierta 
que somos?

En el camino y con estos retos en la mirada, inter-
viene la propuesta pedagógica del ApS. Llega al centro 
de manera intuitiva, con la intención de desarrollar 
proyectos participativos, innovadores y realmente 
transformadores. Y se queda en la identidad del cen-
tro tras conocer a fondo la propuesta, sistematizarla 
y adaptarla a la realidad.

Se considera que el ApS es una propuesta educati-
va que combina procesos de aprendizaje y de servicio 
a la comunidad en un solo proyecto bien articulado, 
en el que los participantes se forman al trabajar so-
bre necesidades reales del entorno, con el objetivo 
de mejorarlo (Puig et al., 2006). El ApS resulta así una 
propuesta educativa con un fuerte componente so-
cial.

Lo que empezó como una idea nueva y creativa 
del centro para intentar dar respuesta a los retos que 
tenía planteados, se convirtió pronto en una verda-
dera innovación institucional, una idea original que 
se difundió y fue impregnando la manera habitual de 
llevar a cabo su misión formativa. Hasta tal punto, 
que el ApS es hoy una línea de centro y forma par-
te del ideario de la Escuela Solc Nou, desarrollando 
actualmente nueve proyectos con esta metodología. 
De esta manera, todo el alumnado que estudia ciclos 
formativos en la escuela pasa por alguna experiencia 
de este tipo.

Como puede sobreentenderse de la propuesta, el 
aprendizaje servicio no se puede llevar en cabo en 
soledad. Las entidades colaboradas con las que he-
mos trabajado han sido claves en los procesos de di-

seño, de desarrollo y de evaluación de los proyectos. 
Trabajamos desde la conciencia y el reconocimiento 
de las pericias de las entidades que sin duda cono-
cen la comunidad y las necesidades de esta. Ésta es 
también una buena forma de abrirnos como centro y 
conectarnos con el entorno.

Los proyectos de ApS forman parte de las pro-
puestas del centro y se relacionan con otras como 
el trabajo del valor del año. Cada curso se trabaja 
un valor diferente y se llevan a cabo reflexiones y 
actividades a lo largo de todo el curso. Es un espa-
cio donde también se trabajan los valores del ApS. En 
este sentido, los proyectos ApS quedan totalmente 
enraizados y conectados con las diversas actividades 
del centro.

3. Aprendizaje Servicio en la 
Escola Solc Nou
La planificación de los proyectos a lo largo del cur-
so se cuida especialmente y para presentar los pro-
yectos de aprendizaje servicio al alumnado se pla-
nifica una jornada destinada a dar a conocer el ApS 
como un proyecto global de la escuela y ayudar a los 
alumnos a comprender y valorar el trabajo que van 
a llevar a cabo a lo largo del curso. El tutor lleva a 
cabo la sesión en el aula de cada grupo clase duran-
te toda la jornada. Los grupos de primero emplean 
toda la jornada y los de segundo, al haberla vivido 
el año anterior, hacen un repaso de los conceptos 
y comparten reflexiones sobre los proyectos que 
realizaron el año pasado. Se llevan a cabo diferentes 
actividades, por ejemplo ver un fragmento de una 
película relacionada con la solidaridad y charlar con 
los responsables de una entidad con la que realizaran 
un servicio.

Es una jornada donde se presentan los conceptos 
básicos del Aprendizaje-Servicio, se conocen diversas 
experiencias y se empiezan a hacer propuestas de 
posibles proyectos y acciones para llevar a cabo a lo 
largo del curso.

Durante la jornada se hace hincapié en todas las 
dimensiones del aprendizaje servicio: necesidades 
sociales, aprendizaje, servicio, sentido del servicio, 
trabajo cooperativo, participación, reflexión, parte-
nariado, reconocimiento, evaluación. También es un 
espacio para presentar los diferentes proyectos del 
centro (ver tabla 1).

A final de curso, se lleva a cabo la jornada final, 
un espacio para compartir aprendizajes y reflexiones 
con todo el centro. En este sentido, también es un 
espacio de reconocimiento al trabajo y la aportación 
que han hecho a la comunidad.
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3.1 Objetivos
Más allá de los objetivos institucionales que el ApS 
nos ha ayudado a conseguir, consideramos que los 
proyectos basados en este enfoque persiguen obje-
tivos educativos diversos que podemos plantear en 
dos grandes bloques: mejores aprendizajes para el 
alumnado y experiencias de trabajo con la comuni-
dad.

No es lo mismo aprender el sistema circulatorio, 
los componentes de la sangre o el uso de las dona-
ciones de la misma viendo una presentación en clase 
o una película que estudiarlo para organizar una cam-
paña de recogida de sangre en el barrio. Las situa-
ciones reales nos permiten movilizar aprendizajes y 
competencias para resolver situaciones complejas de 
nuestro contexto más cercano.

Además, somos conscientes de que, a lo largo de 
la escolarización, hay un número limitado de opor-
tunidades de trabajar con la comunidad y este tipo 
de proyectos nos ofrecen la ocasión de trabajar con, 
para y desde la comunidad

3.2 Estrategias y actuaciones
En este apartado se describen los proyectos de ApS del 
centro destacando las características más relevantes.

En el ciclo formativo de Farmacia y Parafarmacia 
se llevan a cabo los siguientes proyectos:

La campaña de Donación de Sangre

Los alumnos de primer curso de Farmacia y Parafar-
macia, en colaboración con el Banco de Sangre y Te-
jidos de Catalunya, preparan una campaña de comu-

nicación para incentivar la donación de sangre en el 
barrio. En Catalunya, el Banco de Sangre necesita unas 
mil donaciones voluntarias y altruistas cada día para 
realizar satisfactoriamente su actividad terapéutica.

En los módulos apropiados del ciclo se tratan con-
tenidos relacionados con la toma de muestras sangre, 
el sistema circulatorio, la donación, los grupos RH y 
otros aspectos relacionados. Se recuerdan y profundi-
za en los contenidos con una conferencia médico-cien-
tífica de necesidades sociales y de comunicación que 
ofrece una especialista en ApS del Banco de Sangre.

Este contenido, junto con sus aprendizajes ante-
riores, les permitirá preparar las charlas de motiva-
ción que se ofrecen al resto de las personas del cen-
tro y a alumnos de ciclo superior de una escuela de 
primaria del barrio.

Por otra parte, distribuidos en comisiones, los 
alumnos planifican y coordinan todos los aspectos de 
la campaña de comunicación para incentivar la dona-
ción de sangre en la comunidad cercana a la escuela. 
Diseñan y distribuyen carteles informativos, realizan 
charlas sensibilizadoras a compañeros de otros ci-
clos y entidades y buscan patrocinadores que pue-
dan proveer los recursos necesarios para el día de 
la donación –zumos, galletas, algún detalle para los 
donantes, etc.–. Además, durante la jornada de la do-
nación, se organizan para brindar apoyo al personal 
técnico del banco de sangre repartiendo las encues-
tas previas, organizando los turnos, dando consejos a 
los donantes y agradeciendo su colaboración. Junto a 
los conocimientos curriculares, el alumnado adquiere 
competencias sociales, organizativas y cívicas de relie-
ve para su profesión.

Ciclo formativo Proyecto ApS Entidad colaboradora

Cuidados Auxiliares de 
Enfermería

Cuidemos a nuestros ancianos Cáritas

Cada día es una historia Llar de Pau

Farmacia y Parafarmacia
Donación de sangre Banc de Sang i Teixits de Catalunya

Farmaconsejos Llar de Pau, Refugi d'Obreres y escuelas

Técnico en Educación 
Infantil

Biblioarte Biblioteca M. Antonieta Cot a Penitents

Mil y una fiestas en una maleta Diversas escuelas

Cuentos y títeres Escuela de Educación Especial Lexia

112, Salvemos Diversas escuelas

Los Amigos de Mokom Escuela la Milagrosa (Guinea Ecuatorial)

Tabla 1 
Estructuración de una sesión de intervención
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Los Farmaconsejos

En el proyecto de síntesis Parafarmacia Emprende, el 
alumnado de segundo curso de grado medio de Far-
macia y Parafarmacia prepara la Semana de los Far-
maconsejos. Se trata de un conjunto de seis charlas 
divulgativas sobre diferentes temas relacionados con 
la salud. Son conferencias que se ofrecen al alumnado 
de los otros ciclos de la escuela y a mujeres que viven 
en la casa de convalecencia Llar de Pau y en el Refugi 
d’Obreres.

Las charlas están pensadas para responder a las 
necesidades específicas de cada colectivo. A los futu-
ros técnicos en Curas Auxiliares de Enfermería se les 
habla del uso y abuso de medicamentos. A los técni-
cos en Educación Infantil se les ofrecen dos charlas; 
una sobre la pediculosis y otra relacionada con la pro-
tección solar. A las mujeres de Llar de Pau, también 
se les dedican dos sesiones; una sobre cuidado del 
cuerpo y sexualidad y la otra sobre hábitos de sueño, 
ejercicio físico y buena alimentación. Todos los conte-
nidos de las charlas forman parte del currículum que 
han de trabajar en diferentes asignaturas del grado: 
Dermocosmética, Dietética y Biocidas; Terapéutica; y 
Promoción de la Salud.

En este proyecto también preparan un tríptico-
resumen para entregar a los asistentes. La mayor par-
te de la preparación de la charla, que ha de tener una 
parte teórica y a la vez incluir actividades dinámicas, 
se realiza en el marco del proyecto de creación de 
una parafarmacia del crédito de síntesis. Los alum-
nos se dividen en grupos y cada grupo idea su propia 
parafarmacia, así como la charla vinculada a la tarea 
divulgativa que realizaría su parafarmacia. Mediante 
un buzón se recogen dudas anónimas, vinculadas a 
los temas de las charlas, que serán resueltas durante 
las mismas. Algunos grupos crean parafarmacias es-
pecíficas, según los temas que se les asignan para las 
conferencias de farmaconsejos. Por último, después 
de presentar todas las parafarmacias, se selecciona 
un elemento de cada una de ellas para crear una pa-
rafarmacia común y, durante una semana a mediados 
de mayo, se invita a todos los grupos a disfrutar de 
las charlas. Para el alumnado implica recuperar cono-
cimientos de otras asignaturas y poner en práctica 
habilidades sociales y comunicativas importantes para 
la atención al público en una parafarmacia.

En el ciclo formativo de Curas Auxiliares de Enfer-
mería se llevan a cabo los siguientes proyectos:

Cuidemos a nuestros mayores

Este es el proyecto de ApS de más recorrido en la 
Escuela Solc Nou y se lleva en colaboración con Cá-
ritas. Con más de 10 años de historia el proyecto ha 

ido evolucionando hasta lo que es hoy en día. Dicho 
proyecto nació con el fin de atender las necesidades 
de formación de aquellos que buscan integrarse la-
boralmente en el sector de la atención a personas 
mayores dependientes.

En este proyecto de aprendizaje servicio, los alum-
nos del CFGM Técnico en Cuidados auxiliares de en-
fermería realizan talleres teórico-prácticos sobre los 
cuidados domiciliarios a las personas mayores, desti-
nados a personas que buscan trabajo como cuidado-
res o cuidadoras.

En diferentes créditos del ciclo se tratan conteni-
dos relacionados con el dominio de las técnicas y co-
nocimientos necesarios para preparar las sesiones. El 
alumnado prepara los talleres de cuidados básicos y 
los primeros auxilios a la persona anciana dependien-
te. Se preparan en pequeños grupos talleres formati-
vos que se centran en temas como las movilizaciones, 
higiene del paciente encamado, cambio de pañales, 
cuidados de las sondas y bolsas de ostomía, educa-
ción para la salud y atención a la persona anciana en 
situación de emergencia.

Así, los alumnos ofrecen a los asistentes una for-
mación básica que les proporcione mayores posibili-
dades de inserción laboral y les permita realizar esta 
tarea en mejores condiciones para el beneficio de las 
personas que tengan a su cuidado. Simultáneamente, 
el alumnado pone en práctica su dominio sobre los 
conocimientos curriculares, a la vez que desarrolla 
competencias de trabajo en grupo y de relación in-
terpersonal, tan importantes para su profesión.

Cada día es una historia

Los alumnos y las alumnas del ciclo medio de Curas 
Auxiliares de Enfermería colaboran con la casa de 
convalecencia Llar de Pau en la realización de dife-
rentes talleres lúdicos entre estudiantes y mujeres en 
situación de exclusión; en cursos anteriores se han 
realizado fotonovelas, cómics, videoclips, canciones, 
etc.

Las mujeres que se encuentran en Llar de Pau 
suelen tener serios problemas sociales y de salud 
originados por abuso de drogas, por haber estado 
vinculadas a redes de prostitución, o por haber vi-
vido en la calle u otras situaciones que implican una 
gran marginación social. Este proyecto les ofrece una 
oportunidad de relacionarse con otras personas que 
están en una situación diferente, y de hacerlo desde 
el respeto y la colaboración, ayudándolas a recuperar 
la confianza en las relaciones sociales.

A su vez, para los estudiantes de Solc Nou, el ser-
vicio permite poner en práctica los conocimientos 
adquiridos en las asignaturas de Ética profesional y 
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Apoyo psicológico al paciente; conocimientos como 
la empatía, la comunicación asertiva y habilidades so-
ciales que favorecen la relación de ayuda. También se 
sensibilizan ante otras realidades y rompen con pre-
juicios que pueden tener hacia personas en situacio-
nes de exclusión social. Todos estos aprendizajes son 
necesarios para su formación como profesionales de 
la salud. Durante la actividad, el director de Llar de 
Pau les ofrece una charla y luego visitan las instalacio-
nes para conocer a las mujeres que participarán en 
los talleres. Junto a ellas, y según sus gustos e intere-
ses, diseñan diferentes talleres para realizar en grupos 
mixtos de mujeres y estudiantes y que se llevan a 
cabo un día a la semana de enero a mayo. El proyecto 
finaliza con una sesión de clausura con las mujeres 
y con la elaboración por parte de los alumnos de 
unos portafolios de autoevaluación y reflexión sobre 
la experiencia.

En el ciclo formativo de Técnico en Educación In-
fantil se llevan a cabo los siguientes proyectos:

Mil y una fiestas en una maleta

El alumnado del primer curso del ciclo superior de 
Educación Infantil prepara actividades relacionadas 
con las fiestas populares para realizarlas con niños y 
niñas pequeños. Los jardines de infancia que partici-
pan en el proyecto son centros de barrio con pocos 
recursos, donde conviene aumentar la cantidad y ca-
lidad de las actividades formativas.

Además, las estudiantes de Solc Nou ofrecen al 
profesorado de los centros un refuerzo docente que 
les ayuda a mejorar su trabajo. En el módulo en el que 
se enmarca el proyecto, el juego infantil y su meto-
dología, los estudiantes trabajan contenidos básicos 
sobre diseño e implementación de actividades lúdi-
cas, con sentido educativo, basadas en las fiestas y 
tradiciones populares. A partir de la formación que 
reciben los estudiantes, planifican actividades para 
dinamizar de manera educativa la celebración de di-
ferentes fiestas tradicionales, preparan los materiales 
que necesitan bajo la supervisión de sus profesores 
y, finalmente, las llevan a cabo en las aulas del primer 
ciclo de educación infantil ofreciendo un apoyo a los 
docentes de las escuelas infantiles. Asisten a los cen-
tros tres veces durante al año, una cada trimestre, 
coincidiendo con las celebraciones de Navidad, Car-
naval y Sant Jordi.

 Mediante esta actividad el alumnado que se está 
formando como Técnico en Educación Infantil disfru-
ta de una posibilidad idónea para adquirir capacida-
des básicas, necesarias para su futura profesión, tales 
como el trabajo en equipo, la iniciativa, la organiza-
ción del trabajo y a relacionarse asertivamente con 
los niños y niñas.

112, Salvemos!

En este proyecto las y los estudiantes del segundo 
curso de Técnico en Educación Infantil imparten un 
taller lúdico y didáctico de introducción a los prime-
ros auxilios a alumnos de 3.º de Educación Infantil  y 
1.º de Educación Primaria en dos escuelas. La idea 
de realizar este taller surgió al constatar que en la 
actualidad muchos niños y niñas, en ausencia de sus 
padres y madres, son cuidados por sus abuelos, per-
sonas mayores que tienen un mayor riesgo de sufrir 
caídas o posibles desmayos.

En este contexto, se consideró conveniente prepa-
rar a los niños y niñas para reaccionar adecuadamente 
en estas posibles y muy estresantes situaciones, sabien-
do avisar a urgencias y quizás comprobando las cons-
tantes básicas (respiración, pérdida del conocimiento, 
etc.). Este proyecto ofrece a los estudiantes del grado 
superior en Educación Infantil la posibilidad de asimilar 
los conocimientos básicos de primeros auxilios que 
se trabajan en el módulo homónimo y también los 
contenidos relacionados con el diseño de actividades 
educativas y creación de materiales que se trabajan en 
los módulos Expresión y comunicación y El juego y su 
metodología. En estos dos últimos módulos se dedican 
algunas sesiones a preparar el taller que se impartirá 
en los centros. Durante el taller, de aproximadamen-
te una hora de duración, se llevan a cabo actividades 
lúdico-educativas que permiten a los niños y niñas 
identificar las situaciones que requieren una actuación 
de emergencia y conocer las vías de contacto con los 
servicios médicos, ya sea avisando a algún adulto cer-
cano o realizando ellos mismos el aviso, gracias a que 
han memorizado el número 112 de asistencia en caso 
de emergencia. Para el alumnado de Solc Nou es una 
buena experiencia docente y para los niños y niñas una 
preparación lúdica de los primeros auxilios.

Cuentos y títeres

En este proyecto los estudiantes del segundo curso 
del grado superior de Técnico en Educación Infantil 
del turno de la mañana preparan representaciones 
con marionetas y dramatizan cuentos para compar-
tirlos con niños y niñas de infantil y primaria de una 
escuela de educación especial del barrio.

Se desean desarrollar actividades conjuntas que 
fomenten las relaciones de los alumnos con trastorno 
de espectro autista con otras personas de su entor-
no próximo. En las clases del módulo de Expresión y 
Comunicación se trabajan las habilidades expresivas y 
comunicativas necesarias para preparar, en grupos de 
cinco o seis personas, las representaciones y cuentos 
dramatizados. Estos aprendizajes se complementan 
con la charla sobre atención a la diversidad que du-
rante el primer trimestre ofrece una coordinadora 
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de la escuela de educación especial para que conoz-
can el perfil de los niños del centro y para compartir 
con ellos ideas y recomendaciones a fin de que las ac-
tividades sean más atractivas y adecuadas. Durante el 
segundo y tercer trimestre se distribuyen los grupos 
para acudir de manera mensual a la escuela y realizar 
dos representaciones cada vez. Gracias a este pro-
yecto no sólo se trabajan contenidos de expresión y 
comunicación, sino que los participantes tendrán la 
oportunidad de vivir una experiencia única de sensi-
bilización en relación a la atención a la diversidad. Al 
finalizar se realiza un acto de celebración y clausura 
del proyecto, que dinamizan los estudiantes de Solc 
Nou al que asisten todos los participantes de ambos 
centros.

Biblio Art

Durante el segundo curso, y en colaboración con la 
biblioteca del barrio, se preparan talleres infantiles 
que la biblioteca ofrece a los niños y niñas del ba-
rrio. De esta manera, los alumnos realizan un apoyo 
al personal de la biblioteca que habitualmente lleva a 
cabo los talleres más en solitario. En las asignaturas 
de Didáctica de la Educación Infantil y El juego infantil 
mediante su metodología, los alumnos aprenden y se 
ejercitan en diferentes técnicas artísticas y juegos que 
les servirán para llevar a cabo los talleres.

Los talleres se llevan a cabo a lo largo de todo el 
curso y el alumnado se organiza en pequeños gru-
pos cooperativos. Los talleres están abiertos a todos 
los niños del barrio menores de seis años que vienen 
acompañados de sus familias.

Esta experiencia también da la oportunidad a los 
estudiantes de conocer la labor de las bibliotecas, su 
fondo bibliográfico y sus actividades culturales

Los amigos de Moköm

El proyecto «Los amigos de 
Mökom» se presenta como una 
propuesta de trabajo innovadora 
para los alumnos de segundo cur-
so de Técnico en Educación Infan-
til. De este modo, se le propone al 
alumnado desarrollar un proyecto 
de cooperación internacional, des-
de una perspectiva de justicia glo-
bal, para la Escuela la Milagrosa de 
Mökom, situada en Guinea Ecuato-
rial.

Asimismo, la elaboración del 
proyecto engloba los contenidos 
correspondientes al módulo Pro-
yecto de atención a la infancia. Así 

pues, el reto que se plantea a los estudiantes es que 
aporten una propuesta de apoyo real para los cursos 
de infantil de la Escuela La Milagrosa.

El desarrollo del proyecto se trabaja siempre res-
petando la cultura y la vida de Mökom y, en la me-
dida de lo posible, hacemos partícipes del proyecto 
a los niños y niñas de la escuela. En este sentido, se 
está teniendo mucho cuidado para conocer bien las 
necesidades con el fin de que las propuestas realiza-
das sean lo más realistas y viables posibles. Asimismo, 
se incluyen herramientas imprescindibles que hacen 
que las propuestas sean sostenibles y que a la larga 
sigan teniendo trayectoria más allá del proyecto.

El objetivo general del proyecto es que el alum-
nado del ciclo formativo se motive y comprenda la 
globalidad del ciclo de forma significativa. El pro-
yecto también quiere abrir el abanico de opciones 
profesionales para las educadoras. Así mismo quiere 
aportar una mirada del mundo responsable, sosteni-
ble y respetuosa.

3.3 Metodología
En el momento de proponer los proyectos de ApS 
hemos seguido las indicaciones que propone Puig 
(2010) en la guía «¿Cómo hacer aprendizaje servicio 
en los centros educativos?» en la que define diez 
pasos para llevar a cabo un proyecto de Aprendizaje 
Servicio. Cabe destacar que cada una de nuestras 
propuestas se ha construido de manera particular 
según las necesidades y el entorno que se ha encon-
trado.

Los proyectos se han iniciado, sobre todo, de 
nuevo. Es decir, no son actividades que se hayan ido 
transformando hasta llegar al Aprendizaje-Servicio. 
En general, ha surgido la idea general del proyecto 
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y se ha analizado si tenía un encaje curricular in-
teresante. En ocasiones, la propuesta ha venido di-
rectamente como una demanda de un colaborador 
y en otras, a partir de la demanda, se ha buscado 
con quien compartir el proyecto. Trabajar junto con 
las instituciones que nos han ofrecido un espacio de 
servicio siempre nos ha parecido una parte del pro-
yecto muy importante que se procura cuidar con 
especial estima. Esta vinculación también se concreta 
formalmente mediante convenios de colaboración y 
un calendario de reuniones de seguimiento perió-
dicas.

Una vez se ha tenido el proyecto esbozado y 
compartido con los colaboradores empieza el traba-
jo con el alumnado. En primer lugar, se construyen 
actividades para motivar a los estudiantes explicando 
el interés y la conveniencia de realizar el proyecto 
de Aprendizaje-Servicio, mostrando los motivos y 
las necesidades reales para las que van a trabajar. En 
estas actividades se hace hincapié en la importancia 
que tiene la aportación del alumnado tanto para su 
formación como para la vida.

En un segundo momento, las entidades colabora-
doras suelen venir al centro a exponer qué se realiza 
en las entidades, su misión, las acciones concretas, las 
características de las personas usuarias con las que 
trabajan, etc. Es un momento de cautivar a los estu-
diantes con la intervención y mostrarles que su apor-
tación a la entidad va a ser absolutamente real.

En este momento también se suele presentar el 
servicio que se propone realizar a los estudiantes. En 
los proyectos de la escuela, el servicio se suele pac-
tar primero con la entidad, a pesar que puede haber 
matices en el desarrollo del proyecto que se concre-
ten junto con el alumnado. Es importante buscar un 
servicio que sea una experiencia significativa para los 
estudiantes en el que se vea el sentido del beneficio 
que se aporta a los otros y a la colectividad.

Cuando se diseña el proyecto también se 
prevén los aprendizajes curriculares que se 
van a desarrollar en el proyecto. En primer 
lugar, se concreta en el módulo que se va a 
desarrollar el proyecto, cuantas semanas va a 
durar el mismo y las actividades de aula y de 
evaluación que se realizan con el alumnado.

Tal y como recogíamos en las líneas ante-
riores, a pesar de que el proyecto se suele es-
bozar entre la escuela y la entidad, se intenta 
dejar espacio a la participación del alumnado. 
En este sentido, se buscan maneras para que 
los estudiantes intervengan y cooperen con el 
objetivo de que se sientan el proyecto propio 
y se motiven por la actividad.

A lo largo del desarrollo del proyecto se 
hace un seguimiento exhaustivo y el alumnado siem-
pre va acompañado de alguna profesora que toma un 
papel secundario pero que puede ayudar o guiar en 
algunos momentos si es necesario.  Además, durante 
el proyecto se proponen diversos momentos de re-
flexión para tomar conciencia de lo que se está ha-
ciendo, para qué se hace, lo que cada uno ha sentido 
o pensado, de la importancia personal que ha tenido 
para cada uno, del relieve social del proyecto y de los 
valores que se han adquirido en la ejecución de las 
actividades.

Finalmente, llega la celebración de los resultados. 
En primer lugar, las entidades y el profesorado hacen 
algunas acciones para reconocer, agradecer y celebrar 
los resultados del proyecto junto con los estudiantes, 
así como el esfuerzo de cada uno de los participantes 
y del grupo. En nuestra escuela también se realiza una 
actividad de celebración colectiva que coincide con 
la celebración de final de curso. En este espacio, cada 
uno de los grupos que han realizado un proyecto de 
aprendizaje servicio pasan un vídeo con imágenes del 
desarrollo del proyecto y leen una reflexión personal 
de lo que les ha supuesta la vivencia.

El curso se cierra con una evaluación por parte 
del alumnado en la que se proponen cambios y me-
joras. Con esta información, junto con la entidad y el 
profesorado implicado, se trabaja para la mejora del 
proyecto valorando cambios para el curso siguiente 
con el objetivo de repetirlo, si así se considera, y me-
jorarlo tanto como sea posible.

3.4 Evaluación
En este apartado vamos a exponer cómo se lleva a 
cabo la evaluación de los proyectos de Aprendizaje 
Servicio en la Escuela Solc Nou, diferenciando la eva-
luación de los aprendizajes y la evaluación del proyec-
to en general.
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En primer lugar, la evaluación de los aprendizajes 
se lleva a cabo en cada uno de los módulos en los 
que pivotan los proyectos. Cada una de las profeso-
ras propone a su alumnado una evaluación concre-
ta. Algunos ejemplos son el trabajo del portafolio, el 
diario de reflexión, actividades de programación para 
las acciones que deben de realizar, etc. También hay 
algunos contenidos que se suman a los trabajos y los 
exámenes habituales del ciclo. Se intenta también in-
cluir actividades de coevaluación y autoevaluación a 
lo largo del proyecto.

En cualquier caso, tenemos presente el deseo de 
apostar por una evaluación formativa en la que se 
orienta al alumnado hacia la mejora y el aprendizaje. 
Siempre se emplea una evaluación competencial, cosa 
que el aprendizaje servicio favorece y facilita. Esta 
propuesta educativa moviliza y visualiza competencias 
con un alto grado de compromiso y motivación por 
parte del alumnado. Además, resulta una evaluación 
auténtica porque se realiza sobre situaciones com-
plejas de la vida real. En el momento que se afrontan 
retos y problemas con la intención de mejorarlos, los 
alumnos pueden activar y aplicar sus conocimientos y 
habilidades de manera natural.

En segundo lugar, se evalúa el proyecto de Apren-
dizaje-Servicio. Para llevar a cabo esta acción se pasa 
un cuestionario en línea de evaluación a todos los 
estudiantes. En este cuestionario el alumnado valo-
ra sus aprendizajes, la comprensión profunda de las 
necesidades cubiertas y la participación activa en el 
proyecto. También se pregunta específicamente por 
los valores solidarios que ha supuesto el proyecto 
y la aportación que supone como experiencia vital. 
Finalmente, también se da a los estudiantes la po-
sibilidad de hacer sugerencias para la mejora que 
tanto el profesorado como la entidad estudian con 
detalle.

Por último, a final de curso se realiza una sesión 
de valoración con la entidad para estudiar mejoras 
y la posibilidad de continuidad el curso siguiente. El 
profesorado también se reúne para valorar los pro-
yectos, abrir nuevas posibilidades, mejorar relaciones 
y aprendizajes.

3.5 Resultados
Una vez descritas las iniciativas que se llevan a cabo 
en la Escola Solc Nou, en este apartado se van a ex-
plicar algunas ideas clave de los proyectos de apren-
dizaje servicio, fijándonos especialmente en la partici-
pación y la convivencia del centro.

Como se ha ido viendo a lo largo del texto, la 
participación en los proyectos de ApS es imprescin-
dible. El alumnado siempre es activo en este tipo de 
actividades, es el protagonista y «hace» algún tipo de 

actuación. Como mínimo, siempre hablamos de una 
participación simple (novElla y trilla, 2001). Además 
en algunos proyectos se propone a los estudiantes 
que diseñen parte del proyecto. En este sentido, 
dado que los estudiantes se apropian de la iniciativa, 
cada curso diseña propuestas ligeramente diferentes. 
Por ejemplo, la campaña de donación de sangre es 
diferente: un curso crea un anuncio de radio, otro 
carteles y trípticos, otro consiguen bombones para 
los donantes, etc. Ésta es una participación proyecti-
va que supone para los estudiantes el reto de tomar 
decisiones de forma compartida con el grupo.

Los proyectos de ApS además dan la oportunidad 
de participar con la comunidad, lo que requiere cono-
cer a diferentes entidades y profesionales y aprender 
a trabajar de forma más transversal. En este senti-
do, es una magnífica ocasión de orientación laboral y 
profesional. Además, se ofrece a los estudiantes que 
conozcan las entidades sociales «por dentro», pro-
puesta también a menudo única en los recorridos es-
colares de los estudiantes.

A lo largo de los años de implementación de los 
proyectos de ApS se pueden ir viendo algunos indi-
cios o constataciones interesantes. Se relacionan a 
continuación algunas de ellas:

 — Los proyectos de ApS han dado la oportunidad 
real, concreta de formar ciudadanos críticos y 
transformadores con propuestas posibles.

 — La educación en valores resulta un eje fundamen-
tal en el centro educativo y los proyectos de ApS 
facilitan un eje desde donde articular los valores 
del centro. En este sentido, todo el alumnado par-
ticipa en varios proyectos de aprendizaje servicio 
dando la posibilidad de vivir los valores que con-
llevan las propuestas.

 — Para el centro educativo, los proyectos de ApS nos 
han permitido dar sentido al saber escolar.

 — Poco a poco también hemos podido observar una 
mayor implicación en las clases, más motivación 
por el aprendizaje. Los y las estudiantes sienten 
que los proyectos de ApS son suyos, son reales y, a 
menudo, son experiencias vitales que les acompa-
ñaran en sus trayectorias profesionales.

 — Los proyectos de ApS también son una oportu-
nidad para aprender a participar. Aprender esta 
competencia a partir de entrenarla, de vivirla y 
de ejercerla es también una característica de este 
tipo de proyectos que se ha observado en el alum-
nado.

 — Finalmente, se va visualizando una gran adhesión 
a la escuela, un orgullo de trabajo por parte del 
alumnado.
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dinadora de Aprendizaje-Servicio en el centro, quien 
une y da coherencia a todas las propuestas así como 
facilita herramientas y reflexiones a la comunidad 
educativa, todo ello apoyado por la dirección del cen-
tro que es quien lidera la propuesta.
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Todas estas constataciones han ido mejorando, aún 
más, la convivencia en el centro escolar, dando la 
oportunidad de abrirse al entorno de una manera 
transformadora y significativa.

4. Conclusiones
El Aprendizaje-Servicio es una metodología con un 
enorme potencial educativo y catalizador en la vida 
del centro y supone una plataforma de cambio que 
abre nuevos horizontes.

En este sentido, podemos afirmar que el Apren-
dizaje-Servicio y su implementación en el centro, ha 
sido el motor de otro modo de educar y aprender 
en la Escuela Solc Nou. Estos proyectos han dado 
la oportunidad de, entre otros aspectos, mejorar 
las prácticas educativas del centro, unir y mejorar el 
proyecto educativo del centro, conocer el entorno y 
vincularse al mismo.

Cabe destacar la implicación de todas las docen-
tes del claustro en la mejora de los proyectos año 
tras año. También la facilitación de la figura de la coor-
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Firmeza

RAE: firmeza.
1. f. Cualidad de firme.
2. f. Entereza, constancia, fuerza moral de quien no se deja dominar ni abatir.

RAE: firme
Del lat. vulg. firmis, lat. firmus.
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Playa, efecto de tarde
1902 Óleo y cera sobre lienzo 54 x 65 cm. © Colección Carmen Thyssen-Bornemisza en depósito en el 
Museo Nacional Thyssen-Bornemisza.

En el otoño de 1891, Cross se instaló en St. Clair, en la costa mediterránea francesa, donde crearía buena 
parte de su obra. Aquel mismo año se adhirió al Neoimpresionismo, aprendido según las lecciones de sus 
amigos Seurat y Signac. En sus punteados usaba tintas puras pero suaves, mezcladas con blanco, para ex-
presar la decoloración de los tonos bajo la luz intensa del mediodía. Progresivamente iría conquistando 
su propia variante personal dentro de los métodos comunes del Divisionismo.

Este cuadro, pintado durante el verano de 1902 en los alrededores de St. Clair, se encuentra todavía en 
un momento de equilibrio entre la fidelidad a la naturaleza y la fantasía decorativa. Las figuras, los des-
nudos que tantas veces protagonizan los cuadros de Cross, aparecen aquí francamente disminuidas por 
la presencia del gran árbol que domina la composición. El pino ante el paisaje es un motivo frecuente en 
Cross, aunque no exclusivo de él.  Cézanne pintó al menos dos veces un pino solitario como protago-
nista de un cuadro; Signac retomó ese tema a menudo, situando sus pinos en la bahía de Saint-Tropez. En 
fin, el pino reaparece en Matisse: por ejemplo, en sus estudios preliminares para el cuadro Lujo, calma y 
voluptousidad, pintados precisamente en la costa de Saint-Tropez en el verano de 1904 en compañía de 
Signac y Cross y bajo su influencia directa.
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Resumen

La tasa de abandono escolar prematuro en España es del 
20%, la más alta de toda la OECD. Esta problemática afecta 
de manera desigual a los jóvenes, siendo el principal factor 
de riesgo el origen socioeconómico de los estudiantes. 
No terminar o continuar los estudios tiene consecuencias 
muy graves sobre el futuro profesional y personal de estos 
jóvenes: aumento de la tasa de paro, efecto sobre los salarios, 
empeoramiento de la salud o menor esperanza de vida. Sin 
embargo, muchos jóvenes han sido capaces de superar las 
condiciones desfavorables de su entorno y ser exitosos en 
los estudios. Los investigadores concluyen que programas 
que mejoren la confianza en sí mismos y la motivación frente 
a los estudios son cruciales para que estos jóvenes puedan 
romper el ciclo de abandono en el que están inmersos.
Máster FPlaB es un programa experiencial y de 
acompañamiento cuyo objetivo es reducir el abandono 
escolar de los alumnos de Formación Profesional Básica, 
el colectivo con más riesgo de abandono del sistema 
educativo español. Máster FPlaB se basa en tres palancas 
principales: los labs o sesiones donde los jóvenes desarrollan 
un proyecto con impacto social; el programa de mentores, 
donde profesionales de diferentes ámbitos acompañan a 
los participantes; y los viajes de aprendizaje donde se les 
pone en contacto con otras realidades profesionales.
Los resultados del primer Máster FPlaB durante el curso 
2017-2018 demuestran que se consiguieron resultados muy 
altos de asistencia, involucración, motivación y satisfacción 
de los participantes, además de la mejora de su confianza 
y su deseo de continuar los estudios. Por otro lado, el 
programa consiguió motivar a todos los agentes involucrados 
(participantes, mentores y familias) para implicarse en 
proyectos relacionados con la mejora educativa.

Palabras clave: abandono escolar, OECD, formación 
profesional, exclusión social, educación.

Abstract

Spain has the biggest OECD dropout rate: around 20% of 
the students are early school leavers in our country. This issue 
unequally affects young people, whose socioeconomic status 
becomes the main risk factor. Early School Leaving has very 
serious consequences for the professional and personal future: 
unemployment increase, low salaries, health worsening or less 
life expectancy. However, a lot of young people have been able 
to overcome difficulties arising from their personal environment 
and be successful in their studies. The researchers state the 
importance of having programmes that improve young people’s 
self-confidence and motivation in order to break the vicious 
circle in which they are stuck.
Master FPlaB is an experiential programme with the aim of 
reducing Basic Vocational Training students dropout. They are the 
group with the biggest dropout rate in the Spanish educational 
system. Master FPlaB has three main pillars: labs, sessions 
where young people develop a social project; the mentoring 
programme, where experts of different fields support the 
participants during the creation process, and the learning trips 
where the participants come into contact with other professional 
realities. 
The results of the first Master FPlaB, in the last term of 
the school year 2017-2018, show that high attendance, 
involvement, motivation and satisfaction were achieved. 
Moreover, the participants improved their self-confidence and 
their interest in continuing their studies. On the other hand, the 
programme stakeholders (participants, families and mentors) 
were considerably engaged with the social projects created.

Keywords: Dropout rate, OECD, Vocational Training, Spain, 
social exclusion, education.

1. Este proyecto ha sido posible gracias al apoyo individual de las personas que colaboraron en la campaña de micromecenazgo de la 
asociación En la Última Fila en junio y julio de 2017 y a la donación privada del despacho Vento Abogados & Asesores.

Máster FPlab: un proyecto contra el abandono escolar 
preMaturo1

Máster fplab: a project against early school leaving
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1. Introducción

1.1. El abandono prematuro
La educación es uno de los factores más influyentes 
en la construcción de las trayectorias vitales de los 
individuos y durante los últimos 40 años ha funciona-
do como el principal ascensor social (SavE thE chil-
drEn, 2017). Lamentablemente, en España existe un 
alto porcentaje de jóvenes que han sido excluidos del 
sistema educativo: el 20 % de los jóvenes entre 18 y 
24 años no han obtenido el título de la ESO o, tras ha-
berlo obtenido, no han continuado con los estudios 
de Formación Profesional o Bachillerato (Gortázar y 
MorEno, 2017). Esta tasa de abandono escolar prema-
turo es la más alta de la OECD.

1.1.1 Consecuencias

El abandono de los estudios tiene un efecto muy 
significativo en las condiciones de vida personales y 
profesionales de los jóvenes. Entre otras consecuen-
cias, se ha demostrado que afecta negativamente a 
la probabilidad, respecto a jóvenes con estudios su-
periores, de participar en el mercado laboral (27,5 
puntos menos), la probabilidad de tener empleo (24,4 
puntos menos), la probabilidad de tener un contra-
to indefinido (9,5 puntos menos) o en los salarios 
(terminar estudios superiores supone un incremento 
del 80,4 % en el salario) (SErrano, SolEr, hErnándEz 
y SabatEr, 2013). Por otro lado, también se ha visto el 
efecto en términos de salud, calidad o esperanza de 
vida, entre otras. En conclusión, el abandono escolar 
provoca un detrimento en sus condiciones de vida, 
aumentando considerablemente el riesgo de pobreza 
de los jóvenes excluidos del sistema educativo.

El abandono escolar también tiene consecuencia 
directa en el futuro de la sociedad debido a la re-
ducción del capital humano. Si fuésemos capaces de 
reducir el abandono a un todavía alto 15 %, la tasa de 
actividad podría aumentar en torno a 0,8 puntos y la 
tasa de paro se reduciría en 1,1 puntos. Además, y por 
poner números a esta problemática, los jóvenes que 
podrían estudiar y terminar un Ciclo de Formación 
Profesional de Grado Medio y abandonan el siste-
ma cuestan al estado 118.982 millones de euros (un 
10,7 % del PIB) (SErrano et ál., 2013).

1.1.2 Causas

El abandono escolar en España presenta un patrón 
muy diferente según las características de los indivi-
duos (SErrano et ál., 2013; SavE thE childrEn, 2016). El 
trabajo de FErnándEz-EnGuita, MEna y riviErE (2010) 
apunta a varios factores altamente determinantes 
cuando se habla de abandono escolar:

 — El origen social: los jóvenes que pertenecen a las 
familias con más bajos ingresos tienen una tasa de 
abandono 5 veces mayor que los más ricos (figura 
1), y aquellos con madres sin estudios una tasa 
6,5 veces mayor que los jóvenes con madres con 
estudios superiores.

 — El género: se trata de un problema que afecta emi-
nentemente a los hombres ya que el 27,5 % aban-
donan frente al 20,2 % de mujeres.

 — La pertenencia a minorías: la población con dis-
capacidad tiene 1,5 veces más probabilidades de 
abandonar y el 40,8 % de los extranjeros abando-
nan frente al 20,6 % de jóvenes españoles. 

Estos datos muestran que el origen socioeconómi-
co y el entorno son unas de las principales causas 
del abandono. De hecho, FErnándEz-EnGuita et ál., 
(2010) determina que «si se atiende a los resultados 
de PISA, alrededor del 50 % de las diferencias en el 
rendimiento escolar pueden atribuirse a causas rela-
cionadas directamente con el origen social, mientras 
otro 20 % puede explicarse por la composición so-
cial del centro y un 7 % por factores estrictamente 
pedagógicos y organizativos». Este impacto no deja 
de aumentar: de todos los jóvenes que abandonaron 
prematuramente el sistema educativo en 2015, el 
36 % fueron de familias con menos ingresos mientras 
que en 2008 suponían el 28 % (SavE thE childrEn, 
2016).

Los jóvenes han sido preguntados en diferentes 
ocasiones sobre su motivación para dejar la escue-
la. La intención de buscar o incorporarse al empleo, 
cambio de estudios, rechazo explícito de estos y la 
imposibilidad de llevarlos a término son las respues-
tas más obtenidas (FErnándEz-EnGuita et ál., 2010). 

Otra cuestión interesante es conocer cómo va-
loran los jóvenes los estudios según determinadas 

Figura 1
Tabla de abandono educativo prematuro por 

quintil de renta en 2015

Fuente: Elaboración propia a partir de datos de Save the 
Children 2017.
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características personales (tabla 1). Por ejemplo, va-
loran más positivamente el trabajo frente a su forma-
ción cuanto más bajos son los estudios de sus padres 
o cuantas más veces han repetido. Es importante in-
dicar que la repetición también está condicionada por 
el estatus social, ya que los jóvenes de rentas más 
bajas tienen 6 veces más probabilidades de repetir 
que un joven de renta más alta con igual rendimiento 
competencial (Gortázar, 2017).

1.1.3 Cómo los estudiantes superan su entorno 
socioeconómico de origen

A pesar de la enorme desigualdad que existe, muchos 
jóvenes en riesgo de exclusión social superan las con-
diciones de su entorno y rompen con el ciclo de po-
breza y abandono escolar. En el estudio de la OECD 
«Against the Odds: Disadvantaged Students Who Succeed 
in School» (2011) realizan una investigación exhaustiva 
sobre las condiciones que llevan a los alumnos más 
desfavorecidos a ser «exitosos» en los estudios.

Uno de los factores más relevantes es el tiempo 
que pasan en los centros educativos. Por ejemplo, los 
alumnos que tienen «éxito» dedican entre 1 y 3 ho-
ras más a estudiar ciencias que los que logran bajos 
resultados. Otro importante factor es la confianza 
que los alumnos tienen sobre sus propias habilidades. 
Los resultados de la evaluación PISA 2006 mostraron 
que el 75 % de los alumnos que terminaron sus es-
tudios opinaban que serían capaces de enfrentarse a 
preguntas avanzadas de ciencias, mientras que solo lo 
pensaban el 50 % de los jóvenes con bajo desempeño 
y de entornos en riesgo de exclusión. Este estudio 
también indica que la motivación intrínseca frente a 
la que surge de un impulso externo puede tener rela-
ción con el éxito educativo.

Parece imprescindible, por tanto, llevar a cabo pro-
gramas que unan las prácticas de aula con el fomen-
to de la motivación y la autoconfianza con jóvenes en 
riesgo de exclusión. Además, aumentar el tiempo que 

estos jóvenes están formándose podría suponer la di-
ferencia entre romper el ciclo de abandono y perpe-
tuarlo.

1.2. El alumnado de formación profesional 
básica
En el curso 2014‑2015, la Ley Orgánica para la Me-
jora de la Calidad Educativa (LOMCE) introduce la 
Formación Profesional Básica (FPB), sustituyendo al 
anterior Programa de Cualificación Profesional Inicial 
(PCPI). Los objetivos que se plantean, además de los 
generales para las formaciones profesionales, es con-
tribuir a la permanencia en el sistema educativo del 
alumnado con más riesgo a abandonarlo.

La Formación Profesional Básica dura 2 años y se 
entiende que debe ofrecer al alumno mayores po-
sibilidades para su desarrollo profesional y personal. 
Para acceder a FPB el alumnado debe cumplir estas 
condiciones: haber cursado 3.º de la ESO o excepcio-
nalmente 2.º, tener entre 15 y 17 años y ser propues-
to por el equipo docente al tutor legal, quien debe 
acceder. Además de ciclos relacionados con las Cuali-
ficaciones Profesionales específicas de cada rama, tie-
nen módulos comunes de ciencias aplicadas y comu-
nicación y ciencias sociales. Al acabar FPB, se obtiene 
un título que les permite continuar estudiando Ciclos 
Formativos de Grado Medio (CFGM). Sin embargo, 
estos alumnos podrían también obtener el título de 
Educación Secundaria Obligatoria (ESO) siempre y 
cuando el claustro así lo considere.

Dado que la primera promoción de FPB acabó en 
el curso 2015-2016, aún no existen muchos datos so-
bre la situación actual de estos alumnos. Además, y 
como observan SarcEda-GorGoSo, SantoS-GonzálEz 
y Sanjuán, (2017), «otro problema añadido viene dado 
por la temporalidad en la publicación de los datos 
(…) los últimos datos disponibles sobre «resultados 
académicos» pertenecen al curso 2013-2014, lo que 

Trabajo Formación

Edad de salida de la ESO
Hasta 16 años 1,92 1,91

Más de 16 años 2,16 1,58

Nivel educativo de los 
padres

Sin estudios 2,17 1,62

Obligatorios 2,10 1,66

Bachillerato 1,92 1,85

FP 2,02 1,86

Universidad 1,84 1,96

Tabla 1 
Valoración dada al trabajo y la formación según edad de salida de la ESO y nivel educativo de los padres

Nota: puntuaciones de 1 a 5.

Fuente: Elaboración propia a partir de Fernández‑Enguita, 2010. Datos de ETEFIL, 2005.
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supone tres años académicos de demora». Por todo 
ello, actualmente no hay una cifra clara del abandono 
escolar de estos alumnos. Sin embargo, si se obser-
van los datos de matriculación del curso 2014-2015 
en 1.º de FPB y los datos del curso 2015-2016 en 
2.ºde FPB, se puede ver que un importante núme-
ro de alumnos «desaparece», suponiendo el 47,86 % 
(SarcEda-GorGoSo et ál., 2017).

En cuanto a las características de estos alumnos, 
en el curso 2014-2015, en el conjunto de España, el 
71,38 % fueron hombres frente al 28,62 % de muje-
res, quienes se encuentran principalmente en las ra-
mas de Imagen Personal y Servicios Socioculturales y 
a la Comunidad (SarcEda-GorGoSo et ál., 2010). Se-
gún los datos obtenidos de la Consejería de Educa-
ción, Juventud y Deporte de la Comunidad de Madrid 
(2017), en esta Comunidad, en el curso 2015-2016, la 
mayoría de los alumnos de FPB estaban matriculados 
en centros públicos (64 %). En cuanto a la localización, 
cabría decir que un 41% estaban en el área centro de 
la comunidad  y un 30% en el área sur, donde existe 
una diferencia de 8 puntos con el porcentaje de alum-
nos de ESO matriculados en ese área. Por otro lado, 
el 24,4 % del alumnado de FPB es extranjero, mien-
tras que en la ESO o Bachillerato este alumnado solo 
representa el 13 % y el 9 %, respectivamente.

1.3. La Asociación «En la Última fila»
La Asociación «En la Última Fila» fue constituida el 29 
de marzo de 2017, por cuatro docentes de ESO y FPB, 
alumnos del programa de formación de profesorado 
de la Fundación Empieza por Educar. La experiencia 
de los cuatro fundadores como profesores en entor-
nos de especial dificultad y su conocimiento adquirido 
sobre las causas de la inequidad educativa les condujo 
a fundar dicha Asociación con el objetivo de potenciar, 
a través de la educación, las capacidades de todos los 
jóvenes y así construir una sociedad más equitativa. 

Durante su primer año de vida, la Asociación puso 
en marcha Máster FPlaB, su primer y único programa 
hasta la fecha. Este programa ha recibido diversos re-
conocimientos: fue premiado en la 6.ª edición de los 
premios Generacción, en la categoría de Innovación 
Educativa; quedó finalista en la 3.ª edición de los pre-
mios Eres Impulso de Font Vella y en los premios al 
Emprendimiento social G5 Innova; y fue seleccionado 
por la Fundación Ship2B para formar parte del Lab 
Bridge2Work y B-Value, programas de mentorización 
de start-ups sociales y organizaciones no gubernamen-
tales, respectivamente. Además, cuenta con el apoyo 
de organizaciones como ImpactHub Madrid, Vento 
Abogados & Asesores, Mondragon Team Academy, 
Fundación Empieza por Educar y Fundación Telefónica.

1.4. Máster fplab
Por los motivos expuestos anteriormente, la asocia-
ción «En la Última Fila» decidió crear Máster FPlaB 
con el objetivo de reducir el abandono escolar de 
los alumnos de Formación Profesional Básica. Máster 
FPlaB es un programa experiencial y de acompaña-
miento que mejora la motivación y la confianza de 
los jóvenes, además de potenciar sus competencias 
organizativas, comunicativas, digitales y de autocono-
cimiento a través de: 1) la gestión de proyectos, 2) el 
acompañamiento de profesionales que se convierten 
en sus referentes y 3) el descubrimiento de otras rea-
lidades sociales y profesionales.

2. Perfil de los agentes implicados 
en Máster FPlab

2.1. Perfil de los participantes
La primera promoción de Máster FPlaB estuvo com-
puesta por 16 jóvenes (8 mujeres y 8 hombres) con  
edades comprendidas entre 16 y 19 años. Todos estu-

Presentación del proyecto Máster FPlaB a alumnos de For-
mación Profesional Básica

Fuente: Asociación En la Ultima Fila

Participantes en el primer día del programa

Fuente:  Asociación En la Última Fila



ParticiPación Educativa 227

diaban segundo curso de Formación Profesional Bá-
sica en cuatro centros educativos de la Comunidad 
de Madrid de entornos con población en riesgo de 
exclusión social. De los 16 participantes, ocho habían 
repetido curso una vez y el resto dos veces.

Los participantes estudiaban los siguientes perfiles 
profesionales: servicios comerciales (1), electricidad y 
electrónica (6), informática y comunicaciones (2), ser-
vicios administrativos (3), cocina y restauración (2) y 
peluquería y estética (2).

2.2. Perfil de los mentores
Este curso contamos con 16 profesionales (6 muje-
res y 10 hombres) de diferentes sectores (31 % de 
rama social y jurídica, 31 % de artes y humanidades, 
23 % de ingeniería y arquitectura y 15 % de ámbito 
científico). En la figura 2 se observa que todos los 
mentores poseen formación superior y más de la 
mitad están en posesión de un título de máster y/o 
doctorado.

2.3. Perfil de las familias
Los progenitores de los participantes tienen entre 42 
y 58 años y ninguno de ellos posee estudios superio-
res, repartiéndose a igual proporción entre estudios 
básicos (Primaria y/o ESO) y de postsecundaria (Ba-
chillerato o Ciclo Formativo de Grado Medio) (figura 
3). Por otro lado, el 40 % de las familias son monopa-
rentales. En cuanto a la situación laboral en la que se 
encuentran, la mitad tienen una jornada completa, y el 
30 % están en situación de desempleo. 

El restante se reparte a partes iguales entre autóno-
mos y empleados a media jornada.

3. Estrategias y actuaciones del 
programa
Máster FPlaB tuvo lugar los lunes de 17:30 a 20:15 
durante el curso 2017-2018, desde octubre hasta 
mayo. Como ya se ha comentado, una de las prin-
cipales recomendaciones para disminuir la desigual-
dad educativa es ofrecer a los entornos en riesgo de 
exclusión actividades extraescolares formativas y de 
sociabilización. Por ello se decidió que este programa 
tenga lugar en horario extraescolar.

El espacio elegido para llevar a cabo el Máster fue 
el coworking ImpactHUB, uno de los principales espa-
cios de apoyo a proyectos y emprendedores sociales 
con impacto de Madrid. Con este espacio pretende-
mos conectar a los jóvenes con una red de profesio-
nales motivados e inspiradores y con un ecosistema 
de innovación y emprendimiento social.

Para conseguir el objetivo propuesto, reducir el 
abandono escolar de los alumnos de FPB, Máster 
FPlaB se basa en tres pilares fundamentales: los labs, 
el programa de mentores y los viajes de aprendizaje.

3.1. Labs
Los talleres formativos, denominados labs, consisten 
en 3 horas semanales de formación práctica en el es-
pacio de coworking. En estos talleres los participantes 
idean y gestionan un proyecto con impacto social. 
Las sesiones siguen la metodología design thinking y 
en su mayoría son impartidas por profesionales de 
diferentes sectores (tabla 2) para conectar a los par-
ticipantes con una realidad profesional diferente a la 
que conocen. 

Estos labs les ayudan a llevar a cabo su proyec-
to enseñándoles de forma práctica herramientas y 
contenidos que son directamente aplicables en el 
desarrollo de los mismos. Elegimos el trabajo por 
proyectos como metodología dentro del programa 

Figura 3
Nivel de estudios alcanzado de las familias, en 

porcentaje

Fuente: Elaboración propia con datos recogidos durante 
el desarrollo del proyecto.
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Figura 2
Nivel de estudios alcanzado de los mentores, en 

porcentaje

Fuente: Elaboración propia con datos recogidos durante 
el desarrollo del proyecto.
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Máster FPlaB pues se sabe que para que los estu-
diantes se sientan motivados es imprescindible que 
se conviertan en los protagonistas de su propio 
aprendizaje. La investigación demuestra que hay 
prácticas docentes, como el aprendizaje basado en 
proyectos, que estimulan una mayor participación 
y motivación de los estudiantes (brEwStEr y FaGEr, 
2000; richardS, 2006).

La problemática social a la cual los proyectos 
darán respuesta es elegida por los participantes. Es 
fundamental que la elección del tema sea propia, 
pues para que los procesos de aprendizaje sean 
efectivos, resulta esencial conectarlos con los in-
tereses y aspiraciones de los estudiantes (watkinS, 
2003). Además, la metodología design thinking movi-
liza habilidades y competencias de forma diferente 
a las que el alumnado desarrolla en el ámbito aca-
démico, a través de un proceso creativo y de inno-
vación (brown, 2008).

Pero sobre todo, y como ya hemos señalado, se 
trata de una formación eminentemente práctica, 
de «aprender haciendo» (learning by doing), pues se 
sabe que el ejercicio de una actividad es funda-
mental para garantizar un aprendizaje significati-
vo. Los resultados de distintos estudios concluyen 

que se consiguen índices más altos de aprehensión 
mediante metodologías formativas basadas en la 
experiencia (figura 4).

Además de las herramientas para idear y ges-
tionar proyectos, en los labs también se trabajan 
competencias transversales de autoconocimiento 
o de gestión de emociones, entre otras. En la tabla 
3 pueden encontrarse todos los labs impartidos.

Los proyectos que los participantes llevaron a 
cabo durante el curso fueron los siguientes:

 — Espacio Juventud: espacio de ocio ambulante 
para jóvenes de zonas periféricas.

 — App de Ocio para Jóvenes: aplicación web que 
permita a los usuarios conocer todas las opor-
tunidades de ocio juvenil gratuito o de bajo 
coste.

 — Contra la violencia de género: talleres formati-
vos en centros educativos para alumnos de FPB 
sobre estereotipos y conflictos de género en 
sus propias aulas.

 — Ayuda a personas sin hogar: formación y apoyo 
a personas sin hogar en la realización de cu-
rrículos, preparación de entrevistas de trabajo, 
etc.

En todos los proyectos se llegó a desarrollar un 
prototipo y a diseñar un plan de actuación para su 
implementación. En el desarrollo de estos planes 
se establecieron alianzas con otros agentes nece-
sarios para el éxito del proyecto, consultando a 
otras entidades expertas en la problemática ele-
gida e incluso llevando a cabo una reunión con 
técnicos de un ayuntamiento.

Figura 4
Tasas de retención del conocimiento en función 

de la actividad del alumno

Fuente: Elaboración propia a partir de van Dam (2004).

Participantes y mentores participando en uno de los labs.

Fuente: Asociación En la Última Fila

Sesiones totales 25

Sesiones con colaboración externa 13

Colaboradores externos en total 57

Tabla 2 
Número de sesiones impartidas en total, 

impartidas con colaboración externa y el total de 
colaboradores externos, incluyendo formadores y 

mentores

Fuente: Elaboración propia.
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3.2. programa de mentores
Cada participante de Máster FPlaB cuenta con un 
mentor, un profesional que le asesora en diferentes 
áreas del proyecto y lo acompaña en su desarrollo 
personal compartiendo con él experiencias vitales, 

Lab Profesionales que la 
imparten Objetivos

Inequidad y valores Mentores

Tomar consciencia de la desigualdad y sus consecuencias y 
como consecuencia, enfrentar a los participantes a su situación 
socioeconómica y la de su entorno, viéndose a sí mismos en 
perspectiva.

Comunicación dentro 
de un grupo

Experta en 
comunicación y 
captación de fondos

Los participantes son conscientes de la importancia de la 
comunicación en el trabajo en equipo y usan las herramientas 
aprendidas para comunicarse a distintos niveles y canales con sus 
compañeros de equipo.

Gestión de emociones Profesional de 
Mindfulness

Los participantes aprenden a gestionar la frustración y a 
comunicar de forma asertiva mediante mindfulness.

Toma de decisiones Mentores

Los participantes, de manera individual y acompañado cada uno 
por su mentor, reflexionan sobre las distintas propuestas que 
han surgido en la dinámica anterior. Con las herramientas que les 
facilitan los mentores, toman decisiones respecto al proyecto y a 
sí mismos.

Empatía y gestión de 
conflictos

Profesionales de Teatro 
Foro

Los participantes toman conciencia de la imagen que transmiten 
y cómo afecta a su trayectoria en la vida. Conocer cualidades 
que sus compañeros aprecian y ellos y descubren modelos de 
superación que aumenten su confianza en sí mismos.

Prototipado de 
proyectos

Profesionales del ámbito 
educativo, Periodistas, 
Directivos de ONG

Los participantes crean un prototipo de su proyecto con las 
herramientas aprendidas y lo muestran a profesionales para 
recibir feedback.

Gestión de proyectos
Emprendedora y 
experta en evaluación 
de proyectos sociales

Los participantes concretan la idea de su proyecto con las 
herramientas aprendidas en la sesión.

Marco lógico Equipo de En la Última 
Fila

Los participantes conocen la herramienta del marco lógico y 
la aplican a su proyecto. Desarrollan habilidades de trabajo en 
equipo, SCRUM.

Elevator pitch

Universitarios del 
Grado LEINN de 
la Universidad de 
Mondragón

Los participantes crean su primer elevator pitch y lo comparten 
para recibir feedback.

Preparar una 
presentación

Equipo de En la Última 
Fila

Los participantes adquieren las herramientas y habilidades para 
crear una presentación efectiva de su proyecto.

Presentación de 
Elevator pitch

Profesionales de la 
consultora PWC

Los participantes reciben feedback de los profesionales, a quienes 
han mostrado una presentación interesante y motivadora de cada 
proyecto, desarrollando habilidades comunicativas fuera de su 
zona confort.

Entrevista personal y 
currículum

Profesionales de 
RR.HH.

Los participantes crean una presentación efectiva para contar su 
proyecto y desarrollan habilidades comunicativas.

Tabla 3 
Muestra de labs que han formado parte de Máster FPlab

Fuente: Elaboración propia con los datos de desarrollo del proyecto.

retos y reflexiones que hacen al participante plan-
tearse su futuro. Además, guía al participante para 
que pueda desarrollar al máximo su potencial para 
obtener los mejores resultados posibles tanto en lo 
académico como en lo profesional o personal.
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Para ello, este año hemos contado con 16 mento-
res de diferentes ámbitos profesionales (investigado-
ras biomédicas, historiadoras del arte, profesores de 
universidad, arquitectos, directivos de start-up infor-
máticas, emprendedoras sociales, etc) que se reúnen 
con los participantes una vez al mes en el espacio de 
coworking o en su centro de trabajo. Cada encuentro 
tiene unos objetivos específicos según se detalla en 
la tabla 4.

Como ya se ha comentado, es especialmente im-
portante para jóvenes de entornos vulnerables po-
der conocer a referentes positivos, sobre todo en lo 
relativo a lo académico, pues muchas veces no los 
tienen en su entorno. The National Mentoring Part-
nership, fundación que lleva más de 30 años poniendo 
en contacto a jóvenes en riesgo de exclusión social 
con mentores, ha recogido evidencias del impacto 
de este tipo de iniciativas. Los jóvenes mentorizados 
tienen:

 — 52 % menos de probabilidades de faltar a clase 
(GroSSMan, rESch y tiErnEy, 1995)

 — 55 % más de probabilidades de ir a la universidad 
(brucE y bridGEland, 2014)

 — 46 % menos de probabilidades de comenzar a 
consumir drogas (GroSSMan et ál., 1995).

Otros autores también han observado cómo la 
mentoría genera experiencias emocionales, mejora 
sus relaciones sociales, incrementa su productividad 
y satisfacción en los estudios o mejora su autoesti-
ma (allEn, McManuS y ruSSEll, 1999; rhodES y du-
boiS, 2008; wEilEr, haddock y ziMMErMan, 2014). Este 
tipo de programas también reportan beneficios para 
los mentores: mejora su rendimiento, su capacidad 
de liderazgo, sus habilidades de trabajo en equipo o 
su nivel de involucración en la comunidad (SPEncEr, 
kEllEr, lianG y noaM, 2006; SchMidt, MarkS y dErri-
co, 2004).

Sesión Descripción Fecha

Formación 
inicial Formación en coaching a los mentores. Septiembre

1
Presentación del programa de mentores.

Pregunta guía: ¿Cuál es el propósito de esta relación?
Octubre

2
Explorar necesidades y aspiraciones del mentorizado.

Pregunta guía: ¿Qué me mueve en la vida?
Noviembre

3
Definir objetivos personales y del proyecto.

Preguntas guía: ¿Qué proyecto voy a abordar? ¿Cómo voy a conectarlo con mis 
valores?

Diciembre

4
Visita al entorno profesional del mentor.

Pregunta guía: ¿Qué herramientas debo desarrollar para desenvolverme 
adecuadamente en un entorno profesional?

Enero

5
Planificación y relación de valores personales con el proyecto.

Preguntas guía: ¿Qué pasos he dado en el desarrollo del proyecto? ¿Qué habilidades 
estoy poniendo en práctica? ¿En qué necesito formarme más?

Febrero

6
Estrategias de comunicación.

Preguntas guía: ¿Cómo comunico de forma efectiva lo que quiero conseguir con el 
proyecto? ¿Cómo trasmito que soy la persona adecuada para llevarlo a cabo?

Marzo

7

Plan de acción personal y académico a medio plazo.

Preguntas guía: ¿Qué habilidades y fortalezas he potenciado en el desarrollo del 
proyecto? ¿Cómo y en qué quiero seguir desarrollándome en el futuro? ¿Qué me 
planteo para mi futuro académico y profesional?

Abril

Gala final Presentación de proyectos Mayo

Tabla 4 
Sesiones compartidas por los mentores

Fuente: Elaboración propia con los datos de desarrollo del proyecto
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3.3. Viajes de aprendizaje
Los viajes se plantean como experiencias en las que 
los participantes salen de su zona de confort y des-
cubren realidades sociales y profesionales diferentes 
a las que les proporciona su entorno de forma habi-
tual. Máster FPlaB no se limita a ofrecerles un espacio 
dentro de su ciudad, Madrid, si no que pretende que 
fortalezcan sus habilidades de trabajo en equipo y su 
motivación a través de los viajes, entendidos como 
una experiencia educativa. En ellos, los participantes 
reflexionan sobre sus fortalezas, miedos y pasiones 
mientras trabajan de forma colaborativa, conocen 
proyectos inspiradores y cuentan su proyecto a otros 
emprendedores sociales, comenzando a formar parte 
de una red de profesionales a la que de otra manera 
no tendrían acceso (tabla 5).

4. Resultados del programa
Tras finalizar el programa 2017‑2018 se realizó un 
estudio para conocer el grado de satisfacción con 
el programa de los participantes, los mentores y las 
familias. Se utilizaron los cuestionarios como instru-
mento de recogida de datos. Los cuestionarios fueron 
cumplimentados por 14 participantes, 13 mentores y 
10 familias y contenían afirmaciones en las que se va-
loraba el grado de acuerdo de 1 a 5, siendo 1 muy en 
desacuerdo y 5 muy de acuerdo. Se tomaron como 
respuestas positivas aquellas que tenían 4 o 5 como 
puntuación. Además, los cuestionarios contenían pre-
guntas de respuesta abierta en la que los encuestados 
podían expresarse. Estas respuestas se plasman como 
testimonios.

4.1. participantes
El programa fue terminado por 14 de los 16 parti-
cipantes que lo iniciaron. Las razones para su aban-
dono fueron distintas. En un caso, una participante 
tuvo problemas familiares importantes que hicieron 
imposible su continuidad. En el otro, Máster FPlaB 
no cumplió las expectativas del participante y en di-
ciembre cursó baja. Los datos que se presentan son 
los relativos a los 14 participantes que finalizaron el 
programa.

Siendo el absentismo uno de los principales síntomas 
del abandono escolar, se presenta aquí el porcentaje de 
asistencia a las sesiones, que, como se observa en la tabla 
6, es prácticamente del 95 %. Hay que hacer notar que la 
mayoría de los participantes tardaban más de 1 hora en 
llegar al espacio de coworking. Además, los participantes 
valoraron muy positivamente todas las sesiones del pro-
grama (labs, encuentros con su mentor y viajes). 

Al finalizar Máster FPlaB, se preguntó a los parti-
cipantes cómo su participación les había ayudado en 
diferentes ámbitos. Se observa en la tabla 7 que hay 
un elevado nivel de satisfacción con el programa, sien-

Destino Objetivos Actividades

Toledo

 — Trabajar colaborativamente
 — Autoconocimiento
 — Conocimiento del grupo

 — Dinámicas de trabajo en equipo
 — Gymkana por grupos
 — Actividades de metacognición

Bilbao

 — Conocer realidades profesionales y académicas del 
ecosistema emprendedor.
 — Conocer proyectos inspiradores
 — Comunicarse en entornos profesionales

 — Visita a la Universidad Mondragón.
 — Compartir experiencias con estudiantes 
del Grado de Liderazgo, Emprendimiento 
e Innovación (LEINN)
 — Taller de comunicación y Elevator pitch

Manzanares 
el Real

 — Reflexionar sobre su paso de los participantes por 
el programa.
 — Definir una visión personal a medio y largo plazo.
 — Definir plan de acción e implicación para el próximo 
curso de Máster FPlaB

 — Actividades de metacognición
 — Sesión de visión a corto y largo plazo

Tabla 5 
Viajes de aprendizaje del proyecto, indicando su destino, objetivos y actividades

Fuente: Elaboración propia con los datos de desarrollo del proyecto

Asistencia Respuestas a 
encuestas

Valoración 
positiva

94,5 % 73,8 % 90 %

Tabla 6 
Asistencia a labs, respuestas a encuestas y 

valoración positiva, en porcentaje

Fuente: Elaboración propia con los datos de desarrollo 
del proyecto
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do la percepción de los participantes que el programa 
les ha ayudado a desarrollarse tanto personal como 
profesionalmente, además de motivarlos para seguir 
estudiando. Se observa también un elevado grado de 
implicación para participar en futuros proyectos de 
mejora de la comunidad educativa. 

Uno de los objetivos de Máster FPlaB era que los 
alumnos continuasen con sus estudios. El 93 % de 
los participantes encuestados obtuvieron el título de 
Formación Profesional Básica en su perfil profesional, 
a excepción de una participante que abandonó los 
estudios en marzo, pero que afirma querer retomar 
los estudios el curso que viene. En cuanto a la pro-
yección de futuro, la tabla 8 muestra que todos los 
participantes continuarán sus estudios y el 68,2 % lo 
compaginarán con el trabajo. El 46,2 % de los partici-
pantes afirman querer estudiar en una rama diferente 
a la de su perfil profesional (tabla 9). 

4.1.1. Incidencia del programa en la evolución 
emocional de los participantes

Durante todo el programa, el equipo de En la Últi-
ma Fila realizó un acompañamiento personalizado 
de cada uno de los participantes y de los equipos de 

Afirmación o pregunta Valoración 
positiva

Participar en Máster FPlaB me ha ayudado...

...a desarrollarme profesionalmente 100 %

...a desarrollarme personalmente 100 %

...a tener más confianza en mí mismo/a 100 %

...a descubrir nuevas posibilidades para mi futuro 100 %

...a tener más claridad sobre lo que quiero en el futuro 92 %

...a tener más ganas de seguir formándome 100 %

...a conocer un entorno antes desconocido para mí 92 %

...a generar un cambio positivo en mi vida 100 %

... a conocer diferentes personas que ahora valoro 100 %

En general, estoy satisfecho con la experiencia. 100 %

¿Repetirías como participante? 100 %

¿Recomendarías participar en el Máster a algún amigo/a? 100 %

¿Te gustaría colaborar de alguna forma el año que viene con el programa? 100 %

A raíz de haber participado en el Máster me siento más involucrado en participar en proyectos 
para mejorar la comunidad educativa 100 %

Tabla 7 
Respuestas positivas de los participantes a diferentes afirmaciones o preguntas sobre el desarrollo del 

proyecto, en porcentaje

Fuente: Elaboración propia con los datos de desarrollo del proyecto

Perspectiva a 2 años Respuestas afirmativas

Estudiar 30,8 %

Trabajar 00,0 %

Estudiar y trabajar 68,2 %

Ni estudiar ni trabajar 00,0 %

Tabla 8 
Respuestas de los participantes a la pregunta: 

Dentro de dos años ¿te planteas continuar con tus 
estudios o trabajar?

Fuente: elaboración propia con los datos de encuestas a 
participantes en el proyecto

Rama de estudios Respuestas afirmativas

Misma rama que en FPB 38,5 %

Diferente rama que en 
FPB 46,2 %

No sabe / No contesta 15,4 %

Tabla 9
Itinerarios de los participantes para el curso 

siguiente al de su participación en Máster Fplab

Fuente: elaboración propia con los datos de encuestas a 
participantes en el proyecto
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trabajo. Esta relación casi de tutor escolar (llamadas 
con las familias, conversaciones personales con los 
participantes, etc) permitió que el ambiente de Más-
ter FPlaB se transformara desde una simple actividad 
extraescolar hasta un espacio familiar y de complici-
dad, no sólo entre el equipo y los participantes sino 
también entre los jóvenes. La motivación e implica-
ción de estos fue aumentando según avanzaba el cur-
so hasta tal nivel que el 100 % de los participantes se 
han mostrado dispuestos a seguir implicados en el 
curso 2018/2019 como colaboradores en el segundo 
año de Máster FPlaB, aportando al programa y a los 
nuevos participantes su experiencia personal.

Además, durante el tercer viaje, se llevó a cabo 
con los participantes una dinámica de reflexión sobre 
su futuro en 1, 5 y 10 años, para alinear sus objetivos 
cercanos con sus metas a largo plazo. Este ejercicio 
también sirvió para que los participantes vieran con 
perspectiva su paso por el programa y reflexionaran 
sobre los cambios que han vivido. A nivel personal, 
todos coincidían en que su evolución había sido muy 
positiva y habían mejorado las expectativas que te-
nían sobre su futuro. Como ejemplo, una de las par-
ticipantes, tras la experiencia vivida, ha decidido que 
quiere seguir estudiando hasta obtener un título uni-
versitario, una meta que hasta este momento nunca 
se había planteado para sí misma.

4.1.2. Testimonios: ¿De qué forma te ha 
ayudado o inspirado el Máster FPlab?

Para evaluar la influencia en los participantes del pro-
grama, tuvieron que responder a un formulario a fi-
nales del mismo, explicando de qué forma les había 
ayudado su participación. A continuación exponemos 
las respuestas más representativas.

«Me ha hecho darme cuenta que los niños con 
dificultades económicas tienen mucho más difícil po-
der formarse. Gracias al Máster me he dado cuenta 
que en vez de rendirme, tengo que esforzarme mu-
cho más. Y tengo una pequeña esperanza de que con 
másteres como este se ayude a nuestra clase social 
y tengamos las mismas oportunidades que uno con 
dinero».

«A ser una persona más centrada, a poder expre-
sar mejor las cosas que quiero hacer».

«Me ha ayudado a darme cuenta del potencial que 
tengo y lo que puedo hacer con él».

4.2. Mentores
Se realizó una encuesta a los mentores para medir 
su grado de satisfacción con el programa. Además, se 
tomó testimonio sobre cómo el programa les impac-
tó a nivel profesional, personal y en su compromiso 
con la educación. Los mentores se reunieron 5 veces 
con su mentorizado.

Considerando las respuestas mostradas en la Ta-
bla 10, se observa que Máster FPlaB impactó más en 
su desarrollo personal (85 %) que en el desarrollo 
profesional (38 %). Además, el 100 % de los mentores 
se sienten más motivados a participar en otros pro-
yectos relacionados con el ámbito educativo. 

4.2.1. Testimonios: ¿De qué forma te ha ayudado 
el participar como mentor en Máster FPlab a 
desarrollarte personal y/o profesionalmente?

Al final del programa, se realizó un cuestionario a los 
mentores para conocer cómo había influído su parti-
cipación en el programa a nivel personal y profesional. 

Afirmación o pregunta Valoración positiva

Participar como mentor/a en el programa me ha ayudado a...

… entender mejor las desigualdades educativas. 92 %

… desarrollarme profesionalmente. 38 %

… desarrollarme personalmente. 85 %

¿Repetirías como mentor/a? 85 %

¿Recomendarías participar como mentor a algún amigo/a? 85 %

En general, estoy satisfecho con la experiencia. 85 %

A raíz de haber participado en el Máster, me siento más motivado a participar en proyectos 
para mejorar la comunidad educativa. 100 %

Tabla 10 
Respuestas positivas de los mentores a diferentes afirmaciones o preguntas sobre su participación del 

proyecto, en porcentaje

Fuente: elaboración propia con los datos de encuestas a mentores del proyecto
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Recogemos a continuación algunas de las respuestas 
más significativas.

«Ahora me paro a pensar un poquito más en cómo 
las circunstancias personales de los alumnos que me 
llegan al laboratorio o de mis compañeros pueden 
afectar en su desarrollo profesional. Antes era más 
radical en ese aspecto y quizás juzgaba más rápido a 
los alumnos, ahora creo que tengo un poco más de 
paciencia y creo que me muestro más comprensiva 
con algunas situaciones».

«Conciencia sobre la importancia de compartir 
momentos con jóvenes que habitualmente no tienen 
unas expectativas claras sobre su futuro. Una charla 
sobre cosas que se tienen en común, puede tener un 
impacto inmenso en la proyección de futuro de un 
mentorizado».

«Ser profesora de universidad, independientemen-
te del grado de implicación (desde un punto de vista 
social) que se tenga, te hace perder perspectiva sobre 
la realidad de los chicos y chicas en edades de pro-
moción (o no) hacia el mundo laboral. Observar, ver 
y percibir que hay chicos y chicas que han perdido la 
motivación y que su base de creencias (teniendo en 
cuenta su experiencia escolar previa) no les permi-
te aspirar a nada más de lo que tienen por sus cir-
cunstancias –personales, emocionales, académicas–, 
me ha permitido tomar tierra y ser consciente de la 
realidad. Y por otro lado, he sentido cierto grado de 
frustración al querer transmitirle a una chica (sin mu-
chas aspiraciones) mi subjetivo positivismo (a veces 
un poco frívolo) de «querer» es «poder», olvidando 
que cada uno tiene sus circunstancias personales y 
familiares que no le permiten ir más allá de lo que 
tienen a su alrededor. Sí que es cierto, que algo se 
ha removido en la alumna tutelada, pero... intuyo que 
necesita mucho más para romper con lo que ella cree 
que tiene y puede».

4.2.2. Testimonios ¿De qué forma te ha 
inspirado participar como mentor en Máster 
FPlab a participar en otros proyectos para 
mejorar la comunidad educativa?

En el cuestionario final se quiso saber cómo influía 
en la implicación de los mentores en proyectos de la 
mejora de la comunidad educativa el haber formado 
parte del programa. Algunas de las respuestas se re-
cogen a continuación.

«Nos acerca a realidades que a veces observamos 
desde lejos. Inspira para compartir experiencias con 
quienes más lo necesitan. Gran labor del equipo del 
Máster, y espero poder volver a participar en próxi-
mas ediciones».

«Creo firmemente en la mentorización (en cual-
quier ámbito). Considero que nadie mejor te puede 
guiar, que aquella persona que ya sabe o ha estado allí. 
Me parece una idea de premio [...]».

«He entendido más las desigualdades que existen, 
y creo que es labor de todos luchar contra ello».

4.3. familias
Las familias son un pilar fundamental en la motivación 
y la implicación de los jóvenes con sus perspectivas 
futuras y es por ello que recogimos su grado de satis-
facción. Como se ve, las familias están muy satisfechas 
con cómo el proyecto ha potenciado el desarrollo 
personal y profesional de sus hijos.

4.3.1. Testimonios: Escribe tu opinión personal 
sobre Máster FPlab

En el cuestionario final realizado a las familias al finali-
zar el programa, en junio de 2018, se dejó espacio para 
que pudieran reflejar su opinión sobre el programa 
en el que habían participado sus hijos (ver tabla 11). 
Plasmamos a continuación algunas de las respuestas 
más representativas.

Afirmación o pregunta Valoración positiva

Creo que el Máster ha ayudado en el desarrollo personal de mi hijo/a 100 %

Creo que el Máster ha ayudado en el desarrollo profesional de mi hijo/a 100 %

En general, estoy satisfecho con la experiencia de mi hijo/a 100 %

Recomendaría participar en el Máster a otra familia 100 %

A raíz de haber participado en el Máster, ¿te sientes más involucrado en participar en 
proyectos para mejorar la comunidad educativa? 92 %

Tabla 11 
Respuestas positivas de las familias a diferentes afirmaciones o preguntas sobre la participación de su 

hijo o hija en el proyecto, en porcentaje

Fuente: elaboración propia con los datos de encuestas a familias del proyecto
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«Creo que es una iniciativa estupenda. Hasta aho-
ra nadie había pensado más allá de lo que es normal 
a la hora de educar académicamente a niños que no 
siguen el ritmo general de sus compañeros. Vosotros 
nos habéis demostrado que la mayoría están equivo-
cados, aunque el camino sea más duro (y probable-
mente más gratificante). Enhorabuena».

«Quiero agradecer a los tutores y a los mentores por 
el gran esfuerzo que han llevado a cabo y haber hecho 
que los niños se sintieran más seguros de sí mismo».

«Solo darles las gracias por dar armas a nuestros 
hijos para enfrentar la vida laboral y seguir luchando 
por sus sueños. Por su parte mi hija seguirá estudian-
do y ya está trabajando fines de semana. De nuevo, 
gracias por confiar en ellos. Lo necesitan».

5. Conclusiones
Tras el desarrollo de este proyecto concluimos que:

 — la estructura de Máster FPlaB ha conseguido re-
sultados muy altos de asistencia, involucración, 
motivación y satisfacción de los participantes;

 — los participantes manifiestan que Máster FPlaB les 
ha ayudado a tener más confianza en sí mismos y 
a querer continuar los estudios;

 — la intervención y colaboración de diferentes pro-
fesionales, agentes y espacios externos al ecosis-
tema educativo es una clave motivadora para la 
juventud;

 — el programa ha mejorado la motivación para im-
plicarse en proyectos para la mejora educativa 
de todos los agentes involucrados en el proyecto 
(participantes, mentores y familias).

Las principales sugerencias de mejora que expresan 
los agentes involucrados son:

 — un incremento en la duración de la formación, am-
pliando a dos días semanales;

 — una mejor organización logística del programa de 
mentores que permita a estos conocer mejor los 
objetivos a trabajar y una mayor flexibilidad e im-
plicación para poder realizar más reuniones con 
sus mentorizados y entre mentores;

 — una mayor relación con las familias y centros edu-
cativos, fomentando su implicación en el programa.
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Patinir, J. (1520-1524). El paso de la laguna Estigia. (Detalle). Madrid: Museo Nacional del Prado.
© Museo Nacional del Prado.



Equilibrio

RAE: equilibrio
Del lat. aequilibrium.
1. m. Estado de un cuerpo cuando fuerzas encontradas que obran en él se compensan destruyéndose 
mutuamente.
2. m. Situación de un cuerpo que, a pesar de tener poca base de sustentación, se mantiene sin caerse.
3. m. Peso que es igual a otro y lo contrarresta.
4. m. Contrapeso, contrarresto o armonía entre cosas diversas.
5. m. Ecuanimidad, mesura y sensatez en los actos y juicios.
6. m. Fís. Estado en el que se encuentra una partícula si la suma de todas las fuerzas que actúan sobre 

ella es cero.
7. m. Fís. Estado en el que se encuentra un sólido rígido si las sumas de todas las fuerzas que actúan sobre 

él y de todos los momentos de las fuerzas que intervienen son cero.
8. m. pl. Actos de contemporización, prudencia o astucia, encaminados a sostener una situación, actitud, 

opinión, etc., insegura o dificultosa.
Real Academia Española. (2001). Diccionario de la lengua española (22.ª ed.). Consultado en < http://www.rae.es >.

Joachim Patinir
El paso de la laguna Estigia
1520-1524. Óleo sobre tabla, 64 x 103 cm. Museo Nacional del Prado

Patinir fue un pintor flamenco de paisajes y temas religiosos. Se le considera precursor del paisajismo 
como género independiente. Sitúa la escena en el momento en que el barquero Caronte ha llegado al 
lugar en que se abre un canal a cada lado de la laguna Estigia, momento de la decisión final, cuando el 
alma, a la que conduce, tiene que optar por uno de los dos caminos. Debe conocer la diferencia entre el 
camino difícil, señalado por el ángel desde el promontorio, que lleva a la salvación, al Paraíso, y el fácil, con 
prados y árboles frutales a la orilla, que se estrecha al pasar la curvatura oculta por los árboles y conduce 
directamente a la condenación, al Infierno. El modo en que Patinir representa el alma, de estricto perfil, 
con el rostro y el cuerpo girado en dirección al camino fácil, que lleva a la perdición, confirma que ya ha 
hecho su elección y que esa es la vía que va a seguir.

A fines de la Edad Media existía toda una serie de metáforas para expresar esta idea.
Texto extractado de Silva, P. en: Patinir. Estudios y catálogo crítico, Museo Nacional del Prado, 2007, pp. 150-163. El paso de la Laguna Estigia - 
Joaquim Patinir (extracto). Madrid: Museo Nacional del Prado. 
< https://www.museodelprado.es/coleccion/obra-de-arte/el-paso-de-la-laguna-estigia/c51349b6-049e-476c-a388-5ae6d301e8c1 >.

http://www.rae.es
https://www.museodelprado.es/coleccion/obra-de-arte/el-paso-de-la-laguna-estigia/c51349b6-049e-476c-a388-5ae6d301e8c1
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La experiencia metodoLógica de eL LLindar

LLindar: a methodoLogicaL experience

Begonya Gasch Yagüe
Fundació El Llindar

Resumen

El Llindar es una Escuela de Nuevas Oportunidades. Ofrece 
una mirada, un espacio y un tiempo diferentes a aquellos 
adolescentes y jóvenes que han sido expulsados del sistema 
educativo. Impulsa actuaciones educativas para que puedan 
pensar en su futuro, y participar del paisaje educativo. La 
propuesta se concreta en ofrecer itinerarios formativos 
individuales y flexibles compuestos de tres elementos clave: 
acompañamiento subjetivo, alternancia entre formación 
y trabajo, y la didáctica. Para ello genera complicidades 
y colaboraciones disruptivas con entidades educativas, 
sociales y empresariales del territorio. El presente artículo 
es una exploración de los rasgos esenciales de esta manera 
de entender y llevar a cabo el acto educativo.

Palabras clave: nuevas oportunidades, mirada, espacio 
y tiempo, abandono escolar, acompañamiento, alternancia 
entre formación y trabajo, didacLab, trabajo en red y 
alianzas, retorno al sistema educativo, inserción laboral, 
éxito más allá del rendimiento.

Abstract

Llindar is a school for new opportunities. It offers a different 
look, space and time for out-of-school adolescents and young 
people, promoting at the same time educational activities so 
that they can think about their future, and participate in the 
educational landscape. The proposal involves offering individual 
and flexible training itineraries consisting of three key elements: 
subjective accompanying measures, alternation between 
training and work experience, and didactic approach.  This 
is achieved with the complicity and disruptive cooperation of 
some educational, social and business entities. The article is a 
description of the essential features of the way the educational 
process is understood.

Keywords: New opportunities, new look, space and time, 
school drop-out, accompanying measures, alternation between 
training and work experience, didaclab, network and alliances, 
return to the education system, job placement, success beyond 
school performance.

1. El Llindar: Una escuela singular

1.1 Nuestra historia
El Llindar nació en Setiembre de 2003 en Cornellà de 
Llobregat, con el proyecto Aula Taller, concebido para 
ser un espacio alternativo para acoger y educar a aque-
llos adolescentes y jóvenes excluidos del sistema edu-
cativo reglado. De acuerdo con el principio de arrai-
go a un territorio y de colaboración con el entorno 
institucional y económico, la escuela buscaba dar una 
respuesta diferente a la necesidad socioeducativa gra-
ve en la comarca de El Baix Llobregat. Comenzó con 8 
jóvenes y hoy son más de 350 a los que se les ofrecen 
formaciones que abarcan desde Itinerarios Personales 
de Aprendizaje Competencial (IPAC), donde se ofrece 
formación personalizada mayoritariamente a aquellos 
alumnos del 2.º ciclo de la ESO, hasta cursos de for-
mación profesional que se engloban en los Itinerarios 
Personales de Experiencia Profesional (IPEP).

El Llindar es una escuela singular que nació al mar-
gen del sistema educativo. Esto ha permitido investi-
gar, pensar y experimentar libremente durante estos 
años de existencia. Hemos comprobado que toda 
persona, sin distinción, tiene un lugar en el mundo 
liminar; en el margen se pueden alojar las más exqui-
sitas incongruencias y paradojas. Creemos interesan-
te indagar alrededor de la idea de la función social 
de estos márgenes. De hecho, «Llindar» en catalán 
significa «umbral», «margen».

Con este deseo, empezamos a impulsar actua-
ciones educativas y profesionalizadoras, alternativas 
e innovadoras, para jóvenes de entre 13 y 25 años. 
Son jóvenes que, por su situación personal, familiar o 
escolar, no encajan en las diversas ofertas estandari-
zadas de enseñanza reglada, y después de trayectorias 
educativas errantes y de vidas que acumulan sufri-
miento, se encuentran excluidos del sistema educa-
tivo. Esta exclusión cierra puertas y levanta un muro 



240 ParticiPación Educativa

de imposibilidades que muchas veces desemboca en 
la exclusión social.

El Llindar se creó con el deseo de colaborar para 
abordar la cuestión del abandono y del fracaso esco-
lar. Desde el inicio nos orientó la hipótesis de que los 
adolescentes y jóvenes que caen del sistema educati-
vo, bajo el diagnóstico de «locos» o «delincuentes», 
son personas que están invadidas de un profundo ma-
lestar. ¿Podríamos pensar que este malestar hace de 
obstáculo para consentir su proceso de aprendizaje? 
Rápidamente nos hicimos esta pregunta y, durante 
nuestros años de existencia, la pregunta fue madu-
rando y todos juntos, hemos ido construyendo res-
puestas.

1.2. Los ejes vertebradores
Los tres ejes esenciales de nuestra actuación educati-
va son: una mirada, un espacio y un tiempo diferentes 
para afrontar el malestar del adolescente y el joven. 
Hemos comprobado que la realidad no es sólo lo que 
está presente, sino lo que percibimos de ella o, mejor 
dicho, lo que de ella se nos muestra, y no sólo depen-
de de ella misma sino también de la propia mirada. Es 
por esto que en El Llindar acogemos al joven con una 
mirada diferente, una mirada nueva y la posibilidad de 
abrir una pregunta: ¿qué te pasa?

También creemos que un espacio donde hay una 
resistencia para cada sujeto y para cada momento 
es una distancia a recorrer. Y cada joven requiere de 
un tiempo distinto para realizar dicho recorrido. Por 
ello, en El Llindar respetamos el tiempo lógico de los 
jóvenes y les ofrecemos el espacio y el tiempo que 

necesitan para dejarse ser.

Durante los años de existen-
cia de El Llindar, hemos destinado 
muchos esfuerzos a pensar nue-
vos modelos educativos, así como 
a reinventar y generar un ambien-
te acogedor de confianza para 
acompañar a los adolescentes y 
jóvenes en su camino hacia la vida 
adulta. Se trata de un modelo que 
está al margen y en permanente 
construcción, siempre desde los 
límites.

Aunque siempre en construc-
ción, la importancia de la educa-
ción emocional y de una convi-
vencia y participación colectiva 
y corresponsable son ejes esen-
ciales que vertebran el pasado, el 
presente y el futuro de nuestra 
institución.

2. La convivencia en El Llindar: los 
agentes de participación
El Llindar representa una configuración de agentes in-
terrelacionados que conviven y participan activamen-
te en el acto educativo: los adolescentes y jóvenes, el 
equipo educativo, las familias y la red y alianzas que  
lo configuran. La interrelación constante entre estos 
distintos agentes activos se encuentra en un proceso 
de construcción de la escuela que se reinventa cada 
día.  A continuación presentamos las características 
principales de cada uno de estos elementos consti-
tutivos.

2.1. Los adolescentes y jóvenes
Los adolescentes y jóvenes que pasan por los espa-
cios de El Llindar tienen en común el fracaso escolar, 
la fragilidad personal, un conjunto de vivencias perso-
nales angustiantes y difíciles, la carencia de titulación 
académica y una muy baja cualificación profesional. 
Son jóvenes desligados de la vida y descolgados de los 
circuitos educativos pero que no quieren fracasar. En 
El Llindar caminamos a su lado un tramo de su vida, 
y trabajamos para que cada joven pueda empezar a 
elaborar su historia.

Cuando llegan a El Llindar, todavía no son alumnos; 
son sujetos que aún no han dado el consentimien-
to para serlo. Será necesario un tiempo y un espacio 
para generar el vínculo educativo, el encuentro parti-
cular mediante el cual consientan a iniciar su aprendi-
zaje y a convertirse en alumnos.

Generar este vínculo no resulta fácil. Cada joven 
tiene sus propios ritmos vitales diferentes, necesita 
un tiempo y un ritmo diferentes para consentir el 
aprendizaje, poder asumir responsabilidades, rectificar 
aquello que se le presenta como obstáculo y alcanzar 
unos objetivos y contenidos formativos. Esto impli-
ca posibilitar un espacio donde el profesional pueda 
aprender todo aquello que no sabe del adolescente 
o joven, sin responder de manera precipitada. Implica 
también dar un tiempo para dejar nacer el consen-
timiento de ser alumno y su deseo de aprender. Y, 
finalmente, implica que le ofrecemos apoyo para que 
afronte con confianza la entrada al mundo laboral. 
Porque así como primero han tenido que aprender a 
ser alumnos, antes de entrar al mercado laboral tam-
bién tienen que aprender a ser trabajadores.

2.2. El equipo educativo
El equipo educativo de El Llindar es un equipo mul-
tidisciplinar, estable y consolidado del mundo de la 
educación (psicopedagogos, educadores sociales, 
psicólogos…) y maestros especialistas en su oficio. 
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Trabajan de forma conjunta para generar un clima de 
confianza que se traduzca en una buena convivencia 
y en un acompañamiento conjunto e integrado de los 
adolescentes y jóvenes.

Una de las figuras clave dentro del equipo educa-
tivo es la figura del tutor. En los proyectos de IPAC, 
el lugar del tutor es ocupado por un educador que 
acompaña al grupo toda la jornada, que a la vez traba-
ja en pareja educativa con los maestros especialistas 
del oficio en los espacios docentes que comparten. 
En esta etapa se trabaja por el surgimiento de un de-
seo de aprender del adolescente o joven a partir de la 
oferta de distintos oficios, impulsándolo y diseñando 
el itinerario formativo futuro para construir conjun-
tamente con el joven una vez se da esta elección.

A partir de los IPEP, cada persona en formación 
ya ha hecho una primera elección profesional, y por 
esto el tutor deja de tener tanta presencia y toma 
más relevancia la relación con el profesional de oficio. 
De esta manera siempre hay un adulto que acompaña 
todo el itinerario educativo.

Desde los primeros años hasta los más profesio-
nalizadores, se da un proceso de participación con-
junta entre el estudiante y el adulto que le acom-
paña, donde ambos construyen una historia personal 
en positivo. Esta participación también se extiende al 
resto del equipo de profesionales, que pueden inter-
venir en el acompañamiento siempre que lo conside-
ren oportuno.

2.3. Las familias
La participación de las familias es una pieza clave para 
asegurar los efectos de nuestra intervención más allá 
del entorno de la escuela. Hay una gran variedad de 
familias, aunque todas comparten la fragilidad social 
y personal. Aquí, nuestra intervención tendrá que ser 
prudente y pensada caso por caso. También es im-
portante remarcar que no todos los adolescentes y 
jóvenes cuentan con una familia detrás, ya sea porque 
se encuentran en situación de desamparo, de migra-
ción sin acompañamiento familiar o de emancipación. 
A veces, no se puede contar con las familias, o incluso 
es mejor no contar con ellas.

Las familias son recibidas en el inicio del curso. 
Se les da siempre un espacio de presentación de 
la entidad y de escucha individual de su malestar o 
preocupaciones sobre su hijo o hija. Este espacio nos 
da algunas claves de la lógica familiar y del posiciona-
miento tanto del adolescente o joven como de sus 
referentes en su trayectoria personal, a la vez que 
produce un efecto de acompañamiento y disponibi-
lidad del profesional que los recibe para buscar una 

orientación nueva que genere una oportunidad de 
cambio en las dificultades presentadas.

El contacto con las familias se da con mucha fre-
cuencia. Son informadas regularmente vía telefónica 
de las cuestiones que surgen a nivel educativo y de 
seguimiento escolar y son citadas en encuentros indi-
viduales con los tutores cuando se requiere a lo largo 
del curso. Por otro lado, al final de cada trimestre 
son convocadas para conversar sobre el informe de 
evaluación de su hijo o hija.

2.4. La red
Durante nuestro camino, hemos constatado el valor 
añadido que comporta el hecho de trabajar en red. Es 
fundamental para garantizar el trabajo del proceso de 
los adolescentes y jóvenes más allá de la escuela. Por 
eso, nuestros alumnos son atendidos a menudo por 
otros profesionales de la red de servicios sociales, 
justicia juvenil o salud mental, y para ello es crucial 
no sólo la coordinación sino también la construcción 
conjunta del plano de trabajo a seguir desde cada 
punto de intervención.

El punto que nos ponga a trabajar a los diferentes 
profesionales debería seguir siendo aquello que nos 
hace cuestionar, el interrogante mismo del caso que 
emerge a raíz de la situación del adolescente o joven 
que nos convoca y a partir del cual organizamos unos 
ejes de trabajo que será necesario ir revisando con-
juntamente. El trabajo en red se mantiene a diferen-
tes niveles y agentes:

 — Sector socioeducativo: centros educativos, ser-
vicios sociales y equipos de atención psicológica, 
con quien colaboramos haciendo un seguimiento 
conjunto del joven y compartiendo buenas prácti-
cas, entre otras acciones.

 — Administración pública: el trabajo conjunto con la 
Administración pública es necesario para poder 
ir encontrando el encaje y reconocimiento admi-
nistrativo de la Fundació El Llindar. Este trabajo 
se hace a nivel de Generalitat de Catalunya, pero 
también cuenta con otros niveles administrativos 
como la Diputación de Barcelona y los Ayunta-
mientos como entidades también de referencia en 
el territorio.

 — Ámbito académico: El Llindar colabora con entida-
des del mundo académico con las que construye 
un discurso común. Entre ellas, contamos con la 
colaboración de la Universidad de Vic, la Universi-
dad Autónoma de Barcelona y la Universidad Ra-
mon Llull. Fruto de estas colaboraciones, se han 
llevando a término diversas investigaciones vincu-
ladas a un análisis profundo de nuestra metodo-
logía. Gracias a esta producción de conocimiento, 
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seremos en un futuro capaces de evaluar nuestra 
metodología de manera rigurosa y medir el impac-
to, tanto cualitativo como cuantitativo, de la mis-
ma. También con la ayuda del ámbito académico 
estamos explorando las distintas posibilidades que 
los avances en didáctica nos puede ofrecer.

Estas colaboraciones con el entorno hacen de El 
Llindar una entidad permeable y en contacto con el 
territorio que la rodea. Colabora y participa como 
un agente más de la comunidad educativa, conjunta-
mente con las escuelas, familias y la comunidad. Teje 
una red capilar, permeable, transparente, abierta, en 
diálogo con su entorno, conectada y potenciadora de 
trabajo colaborador y cooperativo con entidades y 
asociaciones con las que tiene contacto, participan-
do de los eventos que la rodean. Como resultado, El 
Llindar representa un agente activo dentro de una 
rica red en la que damos a conocer nuestro mode-
lo y entramos en contacto con otros modelos para 
aprender conjuntamente.

2.5. Las alianzas
Los aliados son elementos constitutivos de la confi-
guración institucional. No se trata de agentes que se 
suman a un proyecto determinado, sino que el pro-
yecto nace en el mismo momento en que se inicia la 
alianza. Las asociaciones más relevantes que El Llindar 
ha establecido hasta hoy han sido en dos grandes ám-
bitos:

a. Ámbito de la salud. Una particularidad de El Llin-
dar es la manera como enfoca el trabajo relacio-
nado con la salud mental. En El Llindar combina-
mos la mirada educativa y la de la salud mental 
para construir la lógica de cada adolescente y 
joven; construimos conjuntamente un método 
donde lo particular de cada joven no lleva a la es-
tigmatización. Llevamos a cabo este enfoque con 
la colaboración del Área de Innovación de Inves-
tigación y Desarrollo de la Fundació Cassià Just, 
que representa una de las alianzas principales 
con las que cuenta El Llindar. La Fundació Cas-
sià Just colabora en la mirada de la salud mental 
y participa regularmente en espacios de nuestra 
metodología.

b. Ámbito empresarial. En El Llindar hemos aposta-
do siempre por la alianza con la empresa. Des-
de el comienzo hemos incorporado a la empresa 
en nuestro modelo institucional. El Llindar es una 
institución híbrida, caracterizada por la incorpora-
ción de la empresa en el itinerario formativo. Esto 
significa que el diseño de la institución se piensa 
de forma combinada en relación con la empresa, 
y que, producto de esta hibridación, se produce 

una innovación disruptiva que instaura un cambio 
de paradigma. Con esta combinación buscamos 
incrementar la empleabilidad de los jóvenes, ob-
tener el conocimiento del sector y garantizar la 
sostenibilidad económica del modelo. Las princi-
pales alianzas empresariales son con Cebado, M 
Automoción, Tragaluz y la Fundación Orange (con 
quien hemos construido un GarageLab en nuestras 
sedes).

Estas alianzas directas con empresas posibilitan que 
los aliados estén estrechamente vinculados con el 
adolescente y joven, ya sea porque participan direc-
tamente de la actividad empresarial, o del corazón 
pedagógico de El Llindar. No son proveedores, ni part-
ners, sino que su compromiso va más allá: son aliados.

3. El acompañamiento subjetivo
El Llindar ofrece un espacio educativo que tiene 
como objetivo romper con la sucesión de fracasos 
de los jóvenes y adolescentes que son excluidos del 
sistema educativo y social. Queremos que los jóvenes 
y adolescentes puedan construir su futuro mediante 
una escuela de calidad, acogedora, personalizadora e 
independiente, que garantice la igualdad de oportu-
nidades para todos, que facilite su retorno al sistema 
educativo y la transición a la vida adulta.

Para conseguirlo, apostamos por desarrollar una 
aproximación emocional basada en la singularidad de 
cada joven que pasa por nuestros espacios. El joven 
siempre está en el centro de todo el trabajo de la 
institución. Cada joven, con su subjetividad –aquello 
que le hace particular, en sus dificultades y habilida-
des– pone a trabajar al equipo para encontrar la ma-
nera de poder acompañarlo en sus preguntas y para 
elaborar una respuesta educativa donde alojar una 
construcción personal desde los primeros años de 
la Educación Secundaria Obligatoria hasta los cursos 
más profesionalizadores post-obligatorios.

Nuestra mirada está fuera de protocolos y están-
dares educativos que homogenizan el adolescente y 
joven, borrando las diferencias entre ellos. Tenemos 
que partir de lo que no ha funcionado y tenemos que 
procurar alojar a cada persona en su diferencia para 
dar una respuesta singular a su dificultad igualmente 
singular. Esto implica que cuando nos encontremos 
con fenómenos comunes como que un joven no asis-
ta a clase, llegue tarde o no quiera realizar una activi-
dad, no siempre damos la misma respuesta. Tenemos 
que detenernos en cada caso a preguntarnos por qué 
sucede lo que sucede en aquel adolescente o joven y 
buscar una respuesta concreta y ajustada a las carac-
terísticas de ese caso en concreto. A veces también 
le devolvemos una pregunta que apunta hacia su sub-
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jetividad, que facilite la elaboración de una invención. 
En definitiva, aquí damos cabida a la subjetividad de 
cada uno de los adolescentes y jóvenes, permitiéndo-
los ser en su singularidad.

El elemento clave de la educación emocional en la 
que creemos es el acompañamiento subjetivo; orien-
tamos, acompañamos y apoyamos la transición de los 
jóvenes hacia la vida adulta y su retorno al sistema 
educativo reglado e incrementamos su capacidad de 
ocupación para que puedan acceder con mejores 
condiciones al mercado laboral. El equipo de profe-
sionales acompaña en este proceso que implica la po-
sibilidad de acceder a unos aprendizajes para elaborar 
un saber, abriendo un campo de posibilidades, ofre-
ciendo apoyo y confianza en el adolescente y joven.

El acompañamiento subjetivo consiste en dos 
grandes líneas de actuación que a continuación de-
sarrollaremos: el profesional acompaña al joven y el 
profesional aprende a acompañar al joven.

3.1. ¿Cómo acompañamos al adolescente 
y joven?
El acompañamiento que hacemos se dibuja de mane-
ra diferente en cada caso. Nunca está predeterminada 
la manera en que nos ocupamos de cada uno. Por ello 
el trabajo en equipo y cada profesional se centra en 
el interrogante que nos propone cada chico que llega 
a la escuela. Se trata de buscar la particularidad, el 
rasgo individual y la dificultad singular de cada joven 
para orientarnos en el modo de ayudarle a construir 
un proceso formativo y personal.

Los profesionales siempre están, a tiempo y des-
tiempo, a disposición de acompañar al joven: no hay 
un espacio fijo y regular de tutoría, sino que se busca 
o surge dentro de la cotidianidad, del día a día de la 
escuela. Los espacios de entrada al centro, los mo-
mentos de recreo, los pasillos o los trayectos de un 
espacio de trabajo a otro pueden convertirse en mo-
mentos de intervención, de escucha o de trato y res-
puesta a aquello que el adolescente o joven nos trae 
como interrogante con su conducta. Se le tiene que 
poder acompañar en esta construcción en cuanto 
surja un obstáculo o se abra un nuevo camino.

Dos de los elementos claves del acompañamiento 
subjetivo son por un lado la acogida que damos al 
joven, y por otro nuestra concepción del tiempo, más 
vinculada al tiempo subjetivo, kairós, que al tiempo ob-
jetivo, cronos.

3.1.1.  Acogida

Cuando los adolescentes y jóvenes inician su escola-
ridad en la etapa IPAC, los recibimos en un encuentro 
con la Directora General, donde se ofrece un primer 

espacio de escucha y acogida de su particularidad. Ahí 
se habla de la historia que ha construido el joven so-
bre su proceso y las dificultades que le han llevado a 
El Llindar. Cada una de estas conversaciones es única 
e irrepetible, pues se trata de un espacio donde el 
adolescente pregunta sobre aquello que le preocu-
pa o interesa y cada joven proviene de una historia 
personal diferente. Es, pues, un espacio privilegiado, 
abierto, donde nace una chispa de posibilidades. Pa-
ralelamente, acogemos a la familia y referentes que 
acompañan al joven, presentando El Llindar como un 
espacio donde construir una nueva oportunidad para 
continuar la formación y posibilitar un futuro. Poste-
riormente, antes de incorporarse a su grupo, el joven 
es recibido por el tutor que hará el acompañamiento 
más cercano durante su escolaridad.

En el resto de opciones formativas, dado que se 
encuentran en estudios post obligatorios, es el tutor 
del joven el que se ocupa directamente de la acogida. 
Aun así, siempre se tiene que dar este primer en-
cuentro individual, donde por un lado, el educador 
escuche las inquietudes y aquello que se ha presenta-
do durante la trayectoria del joven como algo que no 
ha funcionado y, por otro lado, se intente averiguar e 
interesar por el relato que pueda hacer el estudiante, 
que muchas veces es frágil y difuso e incluso puede 
llegar a ser inexistente o innombrable.

Un buen ejemplo de nuestra acogida es que cada 
día se les espera en la puerta de la escuela, unos mi-
nutos antes del inicio de las clases. Este también pue-
de ser un buen momento para decirles alguna palabra 
u ofrecerles alguna mirada, o para que encuentren a 
los educadores disponibles para comentarles hechos 
importantes que les hayan pasa-
do y que tendremos que tener 
en cuenta antes de invitarlos a la 
jornada que se inicia.

3.1.2. Tiempo lógico

La escolaridad clásica dispone de 
unos tiempos fijos, homogéneos 
para todos. A pesar de las adap-
taciones que puedan hacerse a 
nivel individual, marcando ritmos 
y objetivos básicos a conseguir, 
hay otra dimensión del tiempo 
que a menudo no se contempla: 
el tiempo lógico en cada caso. 
Esta dimensión implica no sólo un 
tiempo para que cada uno consi-
ga unos objetivos, sino que va más 
lejos: cada uno necesita un tiem-
po para consentir el aprendizaje 
y para poder responsabilizarse y 
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rectificar aquello que se le pre-
senta como obstáculo.

Esta concepción del tiempo 
lógico implica posibilitar un es-
pacio, un vacío donde dar lugar 
a aquello que no sabemos del 
chico o chica, sin responder rá-
pidamente con una oferta edu-
cativa que lo condicione de ma-
nera precipitada. No se trata de 
interrogar sobre aquello que se 
quiere, sino de entender que es 
necesario un tiempo para crear 
un consentimiento a ser alumno, 
a acceder a los conocimientos y 
sobre todo a elaborar un deseo 
que transforme la relación de la 
persona con su historia educativa. 
Nunca sabemos en qué momento 
se producirá este encuentro, no 

está establecido. Cada uno viene con sus marcas y su 
tiempo, y la institución tiene que poder dar respuesta 
a esta tensión entre la particularidad y la generalidad 
en su oferta educativa, posibilitando recorrido a me-
dida dentro de las formaciones generales de las que 
dispone.

3.2. ¿Cómo aprendemos a acompañar?
La base del funcionamiento de una institución educa-
tiva como El Llindar reside en el trabajo del equipo 
de profesionales y en la elaboración conjunta de un 
saber precisamente a partir de aquello que no sabe-
mos y nos interroga. La institución pone a disposición 
diferentes espacios de trabajo que garantizan la me-
todología y la política educativa centrada en el caso 
por caso, en una mirada diferente y una reflexión so-
bre los adolescentes y jóvenes uno por uno.

Es importante que el equipo profesional aprenda 
a acompañar a los jóvenes a través de su tránsito a la 
edad adulta. El objetivo principal es formalizar y desa-
rrollar una metodología que genere un ambiente de 
confianza, de trabajo y de responsabilidad compartida 
en el centro. Creemos que, para cualquier trabajo con 
éxito, es necesario crear un espacio donde acoger al 
joven. En este sentido, nuestro objetivo principal es 
construir un lugar donde los profesionales y los jóve-
nes pueden trabajar conjuntamente para empezar a 
buscar cuál es el obstáculo para consentir el proceso 
de aprendizaje y afrontarlo.

Para conseguir este objetivo, desde El Llindar con-
tamos con una serie de actividades y herramientas 
metodológicas con el equipo docente que se pueden 
clasificar en dos grandes categorías:

 — Herramientas y espacios que vertebran la semana 
educativa: construcción de casos, triangulaciones, 
espacios metodológicos y conversaciones profe-
sionales con la Dirección General.

 — Herramientas y espacios que vertebran la cons-
trucción de nuestro concepto: laboratorio de 
ideas, talleres sobre la construcción del concepto 
de Centro de Nuevas Oportunidades y talleres 
formativos para nuestros profesionales.

En todos estos espacios, la Directora General juega 
un papel central en la sostenibilidad de la política edu-
cativa institucional, la orientación de los profesionales 
y la construcción de conocimiento alrededor de la 
metodología de intervención socioeducativa. Como 
siempre, todo el trabajo está orientado a buscar el 
consentimiento del joven en el acto educativo, sa-
biendo que éste viene de una desvinculación con el 
sistema educativo y con la vida misma.

3.2.1. Herramientas y espacios que vertebran 
la semana educativa

La semana educativa en El Llindar se vertebra a partir 
de los siguientes espacios y herramientas:

 — Equipo de reflexión metodológica: formado por 
personas de la Dirección y Coordinación de la 
entidad, se conforma como un espacio periódico 
para dar pie a la reflexión sobre la metodología de 
la entidad, a la vez que garantiza la implementación 
y sostenibilidad de la política educativa.

 — Construcción de casos: espacio quincenal en el 
que un profesional del equipo escribe y presenta 
un caso en concreto para ser construido entre 
todos. Esto implica que no tenemos un saber so-
bre el joven, y que es necesario entre todos averi-
guar cuál es la lógica, la singularidad que lo mueve. 
No se trata sólo de recoger informaciones sobre 
el sujeto y la familia y las actuaciones que se han 
hecho, se requiere un paso más donde situamos 
aquello que no sabemos en el centro de nuestra 
reflexión. Es necesario situar este interrogante 
en el centro de la conversación del equipo e in-
terpelarnos para poder elaborar un nuevo saber, 
una nueva manera de representarnos el caso, una 
dirección posible que nos permita elaborar estra-
tegias precisas de acompañamiento. Este espacio 
cuenta con el apoyo y la orientación de un profe-
sional del Área de Desarrollo e Innovación de la 
Fundación Cassià Just, quien dinamiza la elabora-
ción de hipótesis mientras el equipo trabaja para 
construir estrategias a llevar a cabo en equipo que 
puedan facilitar la rectificación o posibilitar algo 
nuevo en el proceso del adolescente o joven a 
partir del saber que se construye.
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 — Triangulaciones: espacio individual donde un pro-
fesional de la institución expone dificultades, inte-
rrogantes particulares en el desarrollo de su fun-
ción educativa. Aquí el profesional tiene un lugar 
reservado donde poder hablar de un caso o una 
situación con un grupo donde se encuentra un 
no-saber. Se elabora una respuesta conjuntamente 
entre el profesional que consulta, la Dirección Ge-
neral y un profesional de la salud mental.

 — Espacio metodológico: espacio semanal de trabajo 
en equipo donde, a partir de los casos y momen-
tos de impás que cada profesional lleva a discusión 
se elaboran las estrategias comunes a llevar a tér-
mino con los adolescentes y jóvenes.

 — Conversación personal con la Dirección General: 
conversación personal donde el docente se pone 
a trabajar alrededor de su propia pregunta sobre 
cómo acompañar al adolescente y cómo posibi-
litar que éste consienta cada día y cada hora a 
aprender. Es un espacio que facilita la experiencia 
para ayudar a mantener viva la pregunta del profe-
sor, «¿Qué pasa con este adolescente o joven?» y 
hacer frente a las crisis e impases que obstaculicen 
el trabajo del profesor con cada alumno.

3.2.2. Herramientas y espacios que vertebran 
la construcción de nuestro concepto

El concepto de nuestra escuela se construye en dife-
rentes espacios y herramientas:

 — Laboratorio de ideas: espacio de trabajo que 
tiene lugar cada mes y medio entre algunos de 
los miembros con responsabilidad educativa del 
equipo de dirección y coordinación pedagógica de 
El Llindar, juntamente con dos profesionales del 
Área de Desarrollo e Innovación de la Fundació 
Cassià Just. La dinámica de trabajo se basa en el 
debate sobre determinados temas relacionados 
con la metodología de la escuela. El objetivo es 
pensar en mejorar la forma en que se acompaña a 
los adolescentes y jóvenes. Es un espacio creativo 
donde todas las ideas son bienvenidas y evaluadas, 
y algunas de ellas se llevan a cabo y se prueban con 
el objetivo principal de mejorar siempre nuestra 
manera de proceder.

 — Seminarios sobre la construcción del concepto 
Centro Educativo de Nuevas Oportunidades: una 
vez por trimestre algunos de los miembros del 
equipo directivo y de coordinación se reúnen con 
otros expertos del ámbito político, social y aca-
démico con el objetivo de debatir y construir el 
marco teórico de la metodología de El Llindar. Las 
sesiones duran alrededor de tres horas y como 
resultado se redacta un documento donde se 

exponen las principales ideas fuerza y el plantea-
miento para seguir construyendo.

 — Talleres formativos para nuestros profesionales: 
una vez por trimestre, todo el equipo de profe-
sionales de El Llindar se reúne para reflexionar 
alrededor de alguna temática relacionada con la 
educación. Estos talleres tienen lugar normalmen-
te durante el verano y Navidad (no interfieren 
con las clases); son la ocasión perfecta para que el 
equipo docente siga aprendiendo sobre su traba-
jo. Para mantener todo el equipo implicado en el 
proceso de pensamiento de construir una mejor 
metodología es crucial para El Llindar seguir me-
jorando día a día a partir de aquella cuestión que 
les hace interrogarse.

3.3. Personalizar el itinerario y las 
transiciones
Otro rasgo relevante del acompañamiento subjetivo 
es que, a partir de las diferentes experiencias profe-
sionalizadoras que tienen los adolescentes y jóvenes, 
así como de las competencias y habilidades desarro-
lladas curricularmente, se abre la posibilidad de trazar 
itinerarios educativos a medida.

Se trata de poder acomodar el tiempo subjetivo 
de cada uno a las diferentes formaciones que ofrece la 
escuela, pudiendo alargar las experiencias formativas 
o dando paso a un cambio de etapa a partir de la pre-
paración y necesidad de cada joven. De esta manera, 
por ejemplo, se puede estudiar caso por caso si con-
viene prorrogar un curso más el recorrido de la ESO 
ajustada o iniciar un curso de preparación a un ciclo 
formativo o dar paso a un IPEP para garantizar el éxito 
y la continuidad educativa del adolescente o joven.

A partir del trabajo participativo en equipo y con 
el consentimiento del alumno (y a veces de la fami-
lia), trazamos el itinerario más idóneo y adaptado a 
las necesidades propias y particulares, con el fin de 
asegurar el cumplimiento de cada etapa educativa y 
la construcción personal de un deseo de formación 
y aprendizaje.

Cuando un alumno hace una transición de una 
oferta educativa a una de nueva, como por ejemplo 
la finalización de la ESO ajustada con el inicio de un 
curso profesionalizador, los tutores de los dos pro-
yectos trabajan conjuntamente con el tutelado, para 
aprovechar y no perder la vinculación y el recorrido 
hecho durante su proceso. Es importante que pueda 
contar con los adultos significativos que han ido apo-
yándolo y acompañándole a lo largo de su paso por 
la institución, y que éstos puedan dar cuenta de los 
progresos y de las herramientas que han sido claves 
en su desarrollo.
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4. Itinerarios formativos: 
alternancia entre formación y 
trabajo
El retorno al sistema educativo (reglado o no regla-
do), así como la salida del joven al mercado laboral 
son dos de las cuestiones que más preocupan al equi-
po de El Llindar. Por ello, la entidad dispone de dife-
rentes itinerarios profesionales desarrollados en tres 
tramos formativos, a través de los cuales el alumno 
puede hacer un recorrido de alternancia entre for-
mación y trabajo mediante el que gradualmente ad-
quiera las competencias necesarias para acceder al 
mercado laboral.

Forma parte de este proceso trabajar la salida de 
cada persona ajustadamente a su tiempo y sus ne-
cesidades, así como hacer el seguimiento posterior, 
tanto por parte del orientador laboral como de los 
referentes que ha tenido a lo largo de su recorrido 
en la institución.

4.1. Tramos formativos
En El Llindar ofrecemos itinerarios educativos y for-
mativos singulares, con 'abordajes' a medida en es-
cenarios mixtos que integran formación y trabajo. 
Los adolescentes y jóvenes transitan entre diferentes 
ofertas formativas, que se dividen en los siguientes 
tres grandes tramos formativos:

Itinerarios Personales de Aprendizaje Competencial

En los IPAC se trabaja por Unidades Formativas de 
Competencias Básicas. Lo conforman un conjunto de 
programas educativos muy personalizados dirigidos, 
mayoritariamente, a aquellos alumnos de 2º ciclo de 
la ESO, aunque también se ofrecen unidades forma-
tivas a jóvenes que no están escolarizados en otros 
centros formativos. Se les ofrece un currículum flexi-
ble y adaptado a sus intereses y ritmos de aprendizaje. 
Se combina la formación básica (30 % de la jornada) 
con un amplio abanico de talleres profesionalizadores 
(70 % de la jornada): carpintería, electricidad, cocina, 
textil, informática, arte, dibujo, mecánica, imagen per-
sonal, cerrajería, fotografía…. El objetivo es que pue-
da orientar su futuro formativo y profesional, pero 
también les sirve para desarrollar otras habilidades 
de carácter más transversal.

Itinerarios Personales de Experiencia Profesional

En los IPEP se trabaja por Unidades Formativas de 
Competencias Profesionales. Se plantean en dos años 
como programas formativas de transición entre la 
escuela y el mercado laboral o los Ciclos Formativos 
para jóvenes de entre 16 y 21 años que tienen poca 

calificación y mucha vulnerabilidad ante la precarie-
dad y el futuro. Están enfocados a orientar su retorno 
al sistema educativo reglado en una especialidad con-
creta, o la inserción al mundo laboral.

El Llindar ofrece itinerarios profesionales en Ima-
gen Personal, Automoción, Mantenimiento de Edifi-
cios y Restauración. Actualmente está iniciando co-
laboraciones con entidades del territorio para poder 
impartir conjuntamente itinerarios en Administra-
ción y Gestión, Logística, Artes Gráficas y Desarrollo 
web (Web 4.0). La mayoría de estas formaciones da 
la posibilidad de obtener Certificados de Profesiona-
lidad de Nivel 1 y 2 y acceder a Ciclos Formativos de 
Grado Medio (CFGM).

El contenido formativo se ajusta a los Certifica-
dos de Profesionalidad, al tiempo que se alterna la 
formación con el trabajo. En este sentido, el primer 
año el 80 % de la jornada tiene lugar en un espacio 
formativo (aula/taller), y el 20 % en un lugar de tra-
bajo real; el segundo año los porcentajes se invierto, 
consiguiendo que casi toda la jornada tenga lugar en 
un lugar de trabajo real, generalmente en los servi-
cios de atención al público de El Llindar.

Servicios con jóvenes

Los Servicios con jóvenes son un conjunto de ini-
ciativas formativas que integran proyectos de negocio 
híbrido, donde el aprendizaje y la profesionalidad van 
siempre de la mano: el lugar de formación es la em-
presa, que es la escuela misma.

Los jóvenes alternan la formación profesionaliza-
dora y la orientación laboral con el servicio al público 
con un contrato laboral. De esta manera, perfeccio-
nan su formación, garantizando una mayor conexión 
con el mundo laboral. En definitiva, se les prepara en 
su tránsito al mundo laboral cumpliendo competen-
cias necesarias para hacerlo con éxito, haciendo el 
paso de alumno a trabajador o facilitando el retorno 
al entorno formativo.

En esta área es fundamental la complicidad y la 
implicación de los agentes públicos, sociales, empre-
sariales y la propia ciudadanía. Esto tiene lugar cuando 
se unen como socios del proyecto, o cuando contra-
tan los servicios al público. Como hemos dicho ante-
riormente, es imprescindible potenciar disrupciones 
colaborativas con empresas de los sectores con los 
cuales trabajamos, como son Cebado, Tragaluz y M 
Automoción. En nuestro caso particular, la colabora-
ción apuesta por concretarse en una transferencia de 
conocimientos, el impulso empresarial y la participa-
ción y el trabajo colectivo con los jóvenes. Todo esto, 
unido, ayuda a conectar la formación con el mundo 
laboral.
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Actualmente, El Llindar ofrece Ser-
vicios con Jóvenes en tres familias pro-
fesionales:

 — Centro de formación y asesora-
miento en imagen personal Cebado-
El Llindar. Servicios de peluquería e 
imagen en el salón, en residencias 
para gente mayor y a domicilio.

 — El Repartidor. Escuela Restaurante 
Tragaluz – El Llindar. Servicio de bar 
y restaurante.

 — Rehabilitación y mantenimiento de 
espacios interiores de inmuebles. 
Servicios de pintura, yeso seco lami-
nado, electricidad, lampistería, car-
pintería, servicios auxiliares.

4.2. Grupos de alumnos y ratios
El alumnado de El Llindar se distribuye 
en grupos reducidos de entre 10 y 15 
personas en función del itinerario for-
mativo. Cada grupo tiene asignado un 
tutor de referencia. La presencia del tu-
tor en los grupos es fundamental y se va 
modulando. En los IPAC generalmente 
acompaña al grupo permanentemente 
(generando una ratio de 2 profesionales 
por cada grupo de 10 adolescentes). La 
presencia es menor en los IPEP, si bien 
sigue estando presente en gran parte de las horas for-
mativas.

4.3. Los encargos del equipo educativo
El tutor de cada grupo se encarga de su tutorización 
(individualmente y grupalmente), la formación de las 
competencias básicas, la acogida de jóvenes, la cohe-
sión del grupo, la interrelación con el resto de grupos 
de la escuela, la orientación en aspectos personales, 
sociales y profesionales, el conocimiento de sus apti-
tudes e intereses, la coordinación entre tutores/as y 
la comunicación con las familias.

Realizan la formación profesionalizadora, maes-
tros especialistas del oficio. Se encargan de transmitir 
la pasión por el oficio, el aprendizaje de hábitos la-
borales y los contenidos específicos del oficio. Estos 
objetivos se modulan en función del tramo educativo. 
En los casos que el educador/a acompañe al grupo, 
se genera una pareja educativa que trabaja conjunta-
mente en el acompañamiento y la formación profe-
sionalizadora.

Todo el equipo profesional de El Llindar acompaña 
a cada adolescente y joven, cada uno desde una posi-

ción diferente, desde la Dirección hasta el Equipo de 
Gestión y apoyo docente. Destaca la responsabilidad 
del Equipo de Coordinación, encargado de apoyar y 
acompañar al equipo docente, velando por la meto-
dología y la acción pedagógica en cada tramo edu-
cativo. Finalmente, el Equipo de Orientación Laboral 
facilita la continuidad formativa y/o laboral de cada 
alumno a lo largo del itinerario, y una vez acaba su 
estancia en la escuela.

4.4. La evaluación
La evaluación de un itinerario formativo no puede 
depender únicamente del rendimiento (resultado 
académico). A la hora de establecer los criterios de 
evaluación, en El Llindar se tienen en cuantas todas 
las dimensiones del éxito1 :

1. Éxito como rendimiento. Es la perspectiva más 
tradicional. Tiende a equiparar éxito educativo 
con éxito académico, como por ejemplo la supe-
ración de las competencias básicas.

1. Martínez, Miquel i Albaigés, Bernat (2013), L’estat de l’Educació 
a Catalunya. Anuari 2013. Barcelona: Fundació Jaume Bofill.
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2. Éxito como adhesión. Tiene en cuenta el vínculo 
de los jóvenes con su proceso educativo, el centro 
y los profesionales de referencia.

3. Éxito como equidad. Incluye la perspectiva de las 
desigualdades sociales y educativas. Considera si se 
contribuye a ampliar las oportunidades educativas 
de diferentes grupos sociales, con especial atención 
a aquellos colectivos tradicionalmente excluidos.

4. Éxito como transición. Pone el foco en los proce-
sos de transición de una etapa educativa a la otra 
y observa los elementos potenciadores e inhibi-
dores de los mismos.

5. Éxito como impacto. Tiene en cuenta los efectos 
de una determinada intervención educativa sobre 
las oportunidades globales de los jóvenes en tér-
minos personales, formativos y laborales.

5. DidacLab: cuestionarse la 
didáctica
El último elemento diferencial y clave del modelo de 
escuela tiene que ver con la didáctica. Desde el primer 

día, El Llindar ha cuestionado y ha roto con la manera 
tradicional de transmitir los contenidos curriculares. 
Para empezar, respetar el ritmo de aprendizaje de 
cada alumno obliga a que en un mismo espacio cada 
uno pueda trabajar individualmente o en grupo, pero 
siempre a partir del nivel con el que llega. Además, los 
contenido básicos (lengua, matemáticas…) se pueden 
trabajar fuera del aula, a partir de la práctica en los 
diferentes talleres profesionalizadores.

Después de casi quince años de trayectoria El Llin-
dar vuelve a cuestionarse la didáctica. Ha puesto en 
macha el DidacLab, un espacio de trabajo formado 
por un equipo interno y multidisciplinar de profesio-
nales que tiene el encargo de investigar metodologías 
didácticas, pensar y diseñar nuevos materiales para 
implementarlas en las aulas y los talleres: ABP, ABR, 
GarageLab, trabajo cooperativo, electrónica… No se 
trata únicamente de aprovechar las diferentes tecno-
logías que actualmente se tienen al alcance, sino de 
encontrar una manera eficaz y motivadora de poder 
trabajar las diferentes competencias básicas, técnicas 
y transversales de cada itinerario formativo.

La autora

Begonya Gasch Yagüe

Begonya Gasch Yagüe (La Seu d’Urgell, 1965) es diplomada en Educación Social y licenciada en Psicopedagogía 
por la Universitat Ramon Llull. Ha cursado estudios de Psicoterapia humanista, Psicodrama psicoanalítico y los 
posgrados de Mediación socioeducativa y de Dirección de Centros Educativos.

Su trayectoria profesional siempre ha estado vinculada a los niños, adolescentes y jóvenes en situación de vulne-
rabilidad. Empieza en el Centro Esclat de L’Hospitalet de Llobregat, del que acaba siendo directora. Posteriormente, 
en 2004, funda la Fundació El Llindar, en Cornellà de Llobregat, de la que es la actual Directora General. En 2016 
impulsa la Red Española de Escuelas de Segunda Oportunidad.

Begonya es especialista en temas relacionados con la fragilidad emocional y los recorridos de fracaso educativo 
y abandono. Su manera de entender la educación y el modelo que propone desde El Llindar ha sido reconocido 
por diversos organismos, se puede leer en numerosas publicaciones y ha sido protagonista de diversas ponencias 
en foros de debate especializados.

Fundació El Llindar

El Llindar es un Centro Educativo de Nuevas Oportunidades que impulsa actuaciones educativas y profesiona-
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familiar y escolar, no encajan en las diversas ofertas estandarizadas de enseñanza reglada, y después de trayecto-
rias educativas errantes y de vidas que acumulan sufrimiento, se encuentran excluidos del sistema educativo. Esta 
exclusión cierra puertas y levanta un muro de imposibilidades y muchas veces desemboca en la exclusión social.

Durante los años de existencia, El Llindar ha destinado muchos esfuerzos a pensar nuevos modelos educativos, 
y reinventar y generar un ambiente acogedor y de confianza para acompañar a los adolescentes y jóvenes en su 
camino hacia la vida adulta. Actualmente, estamos consolidando nuestro modelo educativo, fundamentado en el 
acompañamiento subjetivo y la puesta en marcha de recorridos formativos más largos, profesionalizadores y que 
alternen formación y trabajo.
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RAE: generosidad
Del lat. generosĭtas, -ātis.
1. f. Cualidad de generoso.
2. f. p. us. Valor y esfuerzo en las empresas arduas.
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Paul Bril – Pedro Pablo Rubens
Paisaje con Psique y Júpiter
Hacia 1610. Óleo sobre lienzo sin forrar, 95 x 129 cm. Museo Nacional del Prado

Una de las prácticas que mejor transmiten el fuerte impulso creativo de Rubens es su costumbre de 
intervenir en pinturas realizadas anteriormente, tanto suyas como de otros artistas. En esta obra modi-
ficó un paisaje que el especialista Paul Bril (1554-1626) había realizado en Roma en 1610 y que incluía 
una representación de San Jerónimo, convirtiéndolo en el escenario de una composición mitológica que 
narraba el momento en que Júpiter, transformado en águila, ayuda a Psique a obtener el agua del río Styx. 
Bajo la figura de Psique aún pueden apreciarse las ropas del santo representado inicialmente, así como 
ciertos cambios en la disposición de las rocas y los árboles en la parte izquierda de la escena.
Paisaje con Psique y Júpiter - Pedro Pablo Rubens (extracto). Madrid: Museo Nacional del Prado. 
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El impulso dEl aprEndizajE-sErvicio dEsdE los ayuntamiEntos

How can service-learning be promoted by town Halls

Roser Batlle Suñer
Red Española de Aprendizaje-Servicio

Resumen

El artículo presenta la experiencia de la «Red Aprendizaje-
Servicio como instrumento de cohesión social», formada 
por 24 ayuntamientos españoles que persiguen fomentar 
el éxito educativo y el compromiso social de los niños, 
niñas y jóvenes de sus municipios, a través de implementar 
políticas públicas de fomento de las prácticas de 
aprendizaje-servicio.

Se describe el nacimiento de esta red en el marco de la 
RECE (Red Estatal de Ciudades Educadoras), así como sus 
objetivos, alianzas, los tres encuentros desarrollados entre 
2016 y 2017, la metodología de trabajo que siguió esta 
red durante este período, así como el punto en el que se 
encuentra en el 2018.

Se incluye un resumen de las ocho guías prácticas producto 
de la labor desarrollada hasta la fecha.

Finalmente, se aportan las lecciones aprendidas y los retos 
de estabilización y consolidación de esta red.

Palabras clave: Aprendizaje-Servicio, políticas públicas 
educativas, ayuntamientos, éxito educativo, compromiso 
social, educación para la ciudadanía.

Abstract

The article presents the experience of the Network 
«Service-Learning as an instrument of social cohesion». It 
consists of 24 Spanish Municipalities that seek to promote 
children and young people educational success and social 
commitment, through implementing public policies based on 
service-learning practices.

It describes the starting point of this network in the framework 
of the RECE (Spanish Network of Educating Cities), as well as 
its main objectives, alliances, the 3 meetings held between 2016 
and 2017, the methodology followed by this network during this 
period, as well as the point where it is now in 2018.

It includes a summary of the 8 practical guides, as a result of 
the work developed during the last 2 years.

Finally, the lessons learned and the challenges of stabilization 
and consolidation of this network are provided.

Keywords: Service-Learning, public policies in education, 
municipalities, social commitment, educational success, 
citizenship education.

1. Introducción

1.1. La expansión del Aprendizaje-Servicio 
en España

El Aprendizaje-Servicio (ApS) es una manera de 
aprender haciendo un servicio a la comunidad. Fren-
te a una necesidad social, los niños, niñas y jóvenes 
emprenden una acción de servicio a la comunidad 
que les ayuda a aplicar y consolidar aprendizajes en 
conocimientos, habilidades, actitudes y competencias, 
despertando su talento y poniéndolo a trabajar para 
el bien común.

Aprovechan la clase de música para montar un 
concierto en la residencia de ancianos; la de mate-
máticas para organizar una campaña de captación de 

fondos para una causa solidaria; la de biología para 
una campaña de donación de sangre; la de educación 
física para estimular la motricidad de los niños y niñas 
con alguna discapacidad; la de ciencias sociales para 
apadrinar un monumento de la ciudad, etc.

Si bien el ApS es una metodología educativa, una 
herramienta pedagógica, se puede valorar también 
como herramienta de desarrollo comunitario, al 
promover alianzas entre los centros educativos y las 
entidades sociales y servicios públicos de la ciudad, 
abriendo la escuela a la comunidad y, por tanto, fo-
mentando el capital social.

En España, a pesar de la tradición solidaria de mu-
chas escuelas y universidades, no se empezó a difun-
dir el concepto de ApS hasta el 2002-2003. En Ca-
taluña fue cuajando desde el 2003 un colectivo de 
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personas y entidades que vieron su potencia y deci-
dieron iniciar un proceso de reflexión para ver cómo 
podrían diseminarlo en este territorio. En septiembre 
del 2005 se constituyó y se presentó públicamente 
el Centre Promotor d'Aprenentatge Servei, formado 
por personas procedentes de entidades sociales, la 
universidad y la Administración Pública. En el 2008 
se creó la Fundación Zerbikas en el País Vasco, que 
se dotó de un patronato en el que estaban presentes 
también entidades sociales, técnicos de la Administra-
ción pública y de los berritzegunes (centros de for-
mación del profesorado).

A finales del 2008 estas dos iniciativas territoriales 
se encontraron por primera vez en Portugalete (País 
Vasco) con la Fundación Tomillo de Madrid, y comen-
zaron un camino de colaboración y transferencia de 
conocimiento que cuajó con el tiempo en la consti-
tución de la Red Española de Aprendizaje-Servicio. En 
el transcurso de esta evolución, se puso en marcha 
en nuestro país la asignatura de Educación para la 
ciudadanía en la educación obligatoria y se centraba 
la atención en la formación de las competencias. Por 
ello, el sector educativo pudo percibir el ApS como 
metodología educativa coherente con las necesida-
des de innovación pedagógica

Hasta el momento, la difusión del Aprendizaje-
Servicio en España se ha caracterizado por colocar el 
ApS en el corazón de las organizaciones ya existentes, 
estimulando la formación de grupos impulsores en 
cada territorio o Comunidad Autónoma, que lo han 
identificado como útil para sus fines, y les ha llevado a 
promoverlo generando alianzas, más allá de su propio 
ámbito de actuación. Se ha interpretado el ApS como 
un descubrimiento y un poner en valor buenas prác-
ticas cercanas o incluso identificadas con él, que ya se 
venían desarrollando, aunque sin este nombre o sin 
explotar a fondo las posibilidades del vínculo entre 
el aprendizaje curricular y el servicio a la comunidad.

Esta estrategia ha favorecido una visión estimulan-
te y positiva del ApS porque no se ha vivido como 
una imposición y ha garantizado un sentimiento de 

apropiación por parte de organizaciones, institucio-
nes y actores educativos y sociales clave. Entre otros 
logros, durante los últimos años:

 — La Red de Aprendizaje-Servicio ha alcanzado ya a 
17 núcleos promotores de ApS en las 17 Comuni-
dades Autónomas.

 — Desde 2015, la Red Española de Aprendizaje-Ser-
vicio, la ONG Educo, y el grupo editorial Edebé es-
tán convocando los Premios Aprendizaje-Servicio 
para los niveles educativos no-universitarios.

 — Se ha creado una red específica del profesorado 
universitario, la Red ApS (U), que organiza un con-
greso anual de carácter estatal e internacional e 
impulsa investigaciones y publicaciones diversas.

 — La actual Ley del Voluntariado recoge también el 
ApS como estrategia a impulsar en los centros 
educativos.

 — Los programas Reincorpora de formación ocupa-
cional para reclusos apoyados por la Obra Social 
La Caixa también contienen una práctica ApS.

 — Se han publicado numerosos libros, webs, artícu-
los en revistas y monográficos.

Contemplando la evolución desde el 2003, debemos 
reconocer que el primer sector a movilizarse por el 
ApS en España ha sido el sector social. Este ha invo-
lucrado, en segundo lugar, al sector educativo, y en 
tercer lugar, se ha logrado despertar el interés de la 
Administración pública. Pese a que los procesos de 
innovación en educación suelen ser lentos, es desta-
cable el calado progresivo que se está consiguiendo.

Esto probablemente confirma la hipótesis de que 
en España había una buena base para trabajar: mu-
chos centros educativos con tradición de actividades 
solidarias y muchas entidades sociales con propues-
tas hacia el mundo educativo. Lo que no se había des-
velado hasta entonces era la necesidad de construir 
el vínculo, el círculo virtuoso del aprendizaje con el 
servicio, que suma éxito educativo y compromiso so-
cial en el mismo proyecto.

© Museo Nacional del Prado.
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Al mismo tiempo, los hechos desmienten la 
creencia generalizada de que los educadores en 
España están en buena parte desmotivados y 
«quemados». Probablemente es cierto que existe 
cansancio a causa de tantas reformas y falta de 
recursos para implementarlas, pero también hay 
auténtico deseo de sacar adelante proyectos que 
tengan sentido, que levanten la moral y estimulen a los 
chicos y chicas a superar el fracaso, el escepticismo, 
el egoísmo y el consumismo. Tenemos educadores 
capaces e ilusionados y una buena herramienta, el 
Aprendizaje-Servicio, para lucir su talento

1.2. El interés de los municipios en el 
Aprendizaje-Servicio
La doble utilidad del ApS, como facilitador del éxito 
educativo y como reforzador de la cohesión social, 
provoca que muchos ayuntamientos se interesen y 
quieran extenderlo en su municipio.

Un caso significativo es el de L'Hospitalet de Llo-
bregat. Esta ciudad recogió el 3 de junio del 2016 uno 
de los tres premios de Ciudades Educadoras, que por 
primera vez otorgaba la Asociación Internacional de 
Ciudades Educadoras. Mereció el premio compitien-
do con otras 44 ciudades, de 11 países y 3 conti-
nentes. Tres ciudades fueron premiadas: Espoo (Fin-
landia), Gamcheon de Saha-gu (República de Corea) 
y L'Hospitalet de Llobregat, en este caso por su polí-
tica pública de impulso del ApS como herramienta de 
convivencia, cohesión social y participación.

El recorrido de esta política pública en L'Hospitalet 
viene de lejos. Hay que remontarse a finales del 2006, 
cuando se introdujo en el sistema educativo español 
la Educación para la Ciudadanía en el currículum de 
Primaria y de Secundaria. Esto favoreció el lanzamien-
to de iniciativas como el ApS, destinadas a aumentar 
los valores cívicos y la cohesión social.

Para valorar lo que ha representado el impacto 
del ApS en L’Hospitalet tomaremos como referencia 
algunos indicadores. Por ejemplo:

 — Las experiencias de trabajo comunitario o de 
compromiso social de los alumnos de la ciudad en 
el curso 2007-2008 no llegaba a la decena y casi 
ninguna de ellas estaba ligada, al menos conscien-
temente, al currículum escolar. Sin embargo, en el 
curso 2014-2015, se inventariaron 106 proyectos 
estables de ApS realizados en la ciudad. Estos pro-
yectos han sido protagonizados por más de 2.000 
alumnos de 44 centros educativos de primaria y 
secundaria en atención a las necesidades de los 
colectivos que acogen 70 entidades sociales y 
educativas de la ciudad (ONG, centros de perso-

nas discapacitadas, educación en el tiempo libre, 
residencias de gente mayor…)

 — El nivel de graduación en educación secundaria ha 
experimentado un aumento de 9 puntos, pasando 
del 70 % al 79 %. Y el nivel de alumnos con exce-
lencia en las pruebas de acceso a la Universidad se 
ha multiplicado por ocho.

 — El descenso del absentismo ha sido evidente para 
el profesorado, especialmente los días en que los 
alumnos hacen su trabajo comunitario, experi-
mentando a la vez una mejora del nivel de convi-
vencia en las aulas

 — El descenso de la conflictividad se refleja en los 
datos del servicio municipal de mediación, pasan-
do de 52 intervenciones por conflicto entre esco-
lares el curso 2009-2010 a tan solo 5 intervencio-
nes este último curso, 2014-2015. En estos datos 
tiene mucho que ver uno de los programas estre-
lla del ApS en la ciudad, mediante el que se forma 
cada curso a un centenar de alumnos mediadores 
en sus propios centros educativos.

Aunque no sería exacto atribuir exclusivamente al 
ApS todos estos buenos datos, los responsables mu-
nicipales están convencidos de la influencia en ellos 
de esta herramienta, por cuanto fortalece la tarea do-
cente al involucrar a otros agentes educativos.

Además de L'Hospitalet, es remarcable el com-
promiso adquirido por algunos ayuntamientos, como 
por ejemplo:

 — Coslada. En esta ciudad prácticamente todas las 
áreas municipales (Educación, Mayores, Salud, De-
portes, Gabinete de Prensa, Igualdad, Participa-
ción, Servicios Sociales, Medio Ambiente, Cultura, 
Policía Local) lideradas por el área de Juventud y 
Voluntariado, ofrecen o facilitan proyectos de ApS 
a los centros educativos y las entidades sociales. 
«El ApS se contagia con suma facilidad, así pue-
do asegurar que en mi localidad ha conseguido 
despertar emociones positivas entre los técnicos 
municipales, que se han prestado a colaborar con 
entusiasmo, haciendo de la transversalidad y el 
trabajo en red una bandera que a menudo cuesta 
que ondee en las administraciones públicas».

 — Madrid. Su ayuntamiento suscribió en el 2017 un 
convenio a 4 años con 8 universidades a fin de 
que los estudiantes lleven a cabo proyectos de 
ApS que redunden en beneficio de la ciudad. Han 
suscrito este convenio la Universidad Compluten-
se, la Universidad Politécnica, la Universidad Autó-
noma, la Universidad Carlos III, la Universidad Rey 
Juan Carlos I, la Universidad de Alcalá de Henares, 
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la UNED y la Universidad Internacional Menéndez 
Pelayo.

 — Pamplona Desde el año 2017 el área de Cultura, 
Política Lingüística, Educación y Deporte - Cultu-
ra y Política Lingüística del ayuntamiento convo-
ca un certamen para proyectos de ApS dirigido a 
los centros educativos públicos y concertados de 
Pamplona

1.3. Impacto en políticas autonómicas
En los últimos años también los gobiernos autonó-
micos están reconociendo el valor del ApS, promo-
viéndolo e incorporándolo de diversas maneras al 
sistema educativo. En el momento actual, además de 
los ayuntamientos, diversas Administraciones públi-
cas están empezando a fomentar el ApS. A modo de 
ejemplo:

 — En Andalucía, el IV Plan Andaluz del Voluntariado 
recoge 74 medidas de fomento, entre las cuales 
destacan las relacionadas con los programas de 
ApS.

 — En Aragón, desde el 2015, el Gobierno autónomo 
se propone favorecer las prácticas de aprendizaje-
servicio en el currículum de la ESO, a través de la 
Orden de 15 de mayo de 2015.

 — En Asturias se incorpora, a partir del 2016, la for-
mación en ApS para los centros educativos que se 
encuentran en la 4ª fase de su «Contrato Progra-
ma», una estrategia para lograr el éxito educativo 
de todo el alumnado.

 — En Canarias se impulsa una convocatoria para se-
leccionar proyectos de ApS para la mejora del en-
torno y una selección de centros docentes públi-
cos para el desarrollo de proyectos comunitarios 
de ApS.

 — En Castilla y León la Consejería de Educación y la 
Fundación Adsis han firmado un convenio el 21 de 
noviembre de 2017 para promover la realización 
de proyectos de ApS en los centros docentes pú-
blicos.

 — En Cataluña se ha incorporado el «servicio comu-
nitario con metodología aprendizaje-servicio» en 
la ESO como práctica obligatoria, y está en proce-
so de aplicación progresiva.

1.4. La Red Aprendizaje-Servicio como 
instrumento de cohesión social
La «Red Aprendizaje-Servicio como instrumento de 
cohesión social» está formada por 24 ayuntamientos 
españoles que persiguen fomentar el éxito educativo 
y el compromiso social de los niños, niñas y jóve-

nes de sus municipios, a través de la implementación 
de políticas públicas de fomento de las prácticas de 
aprendizaje-servicio.

Es una red temática dentro de la RECE (Red Estatal 
de Ciudades Educadoras). Y, a su vez, se constituyó 
en 1996 como red territorial de la AICE (Asociación 
Internacional de Ciudades Educadoras, 1990). En el 
2018 la RECE cuenta con 198 municipios adheridos.

La idea de crear una red temática de Aprendiza-
je-Servicio dentro de la RECE surgió en 2011, en el 
ayuntamiento de Avilés. En 2013 asumió el liderazgo 
L´Hospitalet de Llobregat y durante 2 años lo cen-
tró en dinamizar con su equipo técnico. A partir del 
2015-2016 inicia un trabajo colaborativo para forta-
lecer las políticas locales de ApS, trabajando juntos 
ayuntamientos veteranos en el impulso del ApS y 
ayuntamientos que quieran sumarse a él. De hecho, 
en esta red han coincidido ayuntamientos miem-
bros de la RECE y ayuntamientos que todavía no son 
miembros:

 — Alcalá de Henares

 — Badalona

 — Barcelona

 — Castellar del Vallès

 — Coslada

 — El Prat de Llobregat

 — Gijón

 — L’Hospitalet de Llobregat

 — Lleida

 — Majadahonda

 — Marchena

 — Palamós

 — Palma

 — Pamplona

 — Portugalete

 — Quart de Poblet

 — Salt

 — Sant Boi de Llobregat

 — Sant Cugat del Vallès

 — Sant Feliu de Llobregat

 — Tarragona

 — Terrassa

 — Vall d’Uixò

 — Viladecans
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En los apartados siguientes se exponen los objetivos, 
estrategias y resultados tangibles alcanzados por esta 
red durante el periodo 2016-2018.

2. Estrategias y actuaciones

2.1. Objetivos
La «Red Aprendizaje-Servicio como instrumento de 
cohesión social» se propuso cuatro grandes objetivos 
o líneas de trabajo, que recogen las necesidades de 
los ayuntamientos a la hora de desarrollar políticas 
públicas de fomento del ApS:

 — Generar modelos de desarrollo de las diversas 
actuaciones de impulso: necesidad de contar con 
estrategias concretas, prácticas contrastadas.

 — Iniciar una base de datos común sobre el ApS a 
nivel local: necesidad de conseguir una visión de 
conjunto de las experiencias ApS del municipio.

 — Vincular la red temática a las otras redes de 
Aprendizaje-Servicio: necesidad de establecer 
alianzas con los colectivos que están impulsando 
el ApS a nivel estatal y autonómico, para aprove-
char recursos y estrategias.

 —  Favorecer la extensión del ApS en los municipios: 
necesidad de normalizar la práctica del ApS en el 
territorio, reconociendo y poniendo en valor las 
experiencias que ya se están llevando a cabo.

2.2. Plan de trabajo
Para ir cristalizando los grandes objetivos en actua-
ciones asumibles a lo largo del 2017, se plantearon 
tres objetivos concretos:

 — Realizar tres encuentros anuales, coordinando 
agenda con los otros grupos de la RECE: noviem-
bre 2016, abril 2017, diciembre 2017.

 — Construir colectivamente una «caja de herramien-
tas»: una colección de ocho guías prácticas para el 
impulso local del aprendizaje-servicio y compar-
tirla con el resto de los ayuntamientos.

 — Valorar la continuidad de los encuentros entre 
ayuntamientos. La red temática en el marco de la 
RECE finaliza en el 2018.

2.3. Metodología general
La elaboración de las guías prácticas se convirtió en el 
eje central del trabajo de la «Red Aprendizaje-Servi-
cio como instrumento de cohesión social». Para ello, 
el Ayuntamiento de L'Hospitalet buscó asesoramien-
to profesional en la Red Española de Aprendizaje-Ser-
vicio, que actuó como coordinadora técnica.

En el primer encuentro que tuvo lugar en abril, se 
propuso la elaboración de las guías en torno a unas 
temáticas que se consensuaron entre todos los ayun-
tamientos miembros.  Además se consensuó la priori-
dad de las temáticas en función del interés de las mis-
mas y la manera de trabajar su contenido, ofreciendo 
la posibilidad de hacerlo en encuentros presenciales 
o en línea detectando los ayuntamientos que podían 
aportar sus experiencias y reflexiones. De esta forma, 
se concretaron los temas de ocho guías concretas. El 
resultado marcó los temas y contenido de las ocho 
guías, el tipo de trabajo que se iba a realizar y la me-
todología de los encuentros siguientes.

Para la elaboración de cuatro de las guías se de-
cidió realizar encuentros presenciales, en los que se 
dieron los siguientes pasos.

 — Presentación de paneles de los ayuntamientos 
aportando su experiencia.

 — Debate entre todos los participantes, consensuan-
do conclusiones.

 — Elaboración escrita posterior por parte de la 
coordinadora técnica.

 — Revisión y corrección por parte de los ayunta-
mientos participantes en los paneles.

 — Difusión del texto definitivo entre todos los ayun-
tamientos participantes de la red.

Para la realización de las otras cuatro guías se escogió 
la estrategia de que los ayuntamientos intercambiaran 
en línea su experiencia en cada tema:

 — Recogida de materiales y documentos por parte 
de los ayuntamientos que tenían experiencias que 
aportar.

 — Elaboración escrita de un texto en borrador por 
parte de la coordinadora técnica.© Museo Nacional del Prado.
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 — Revisión y corrección por parte de los ayunta-
mientos que realizaron aportaciones.

 — Circulación del texto definitivo entre todos los 
ayuntamientos participantes de la red.

Todos los encuentros se celebraron en L'Hospitalet 
de Llobregat, donde actuó como anfitrión el ayunta-
miento de esta ciudad. Se organizaba cada encuentro 
en una mañana entera de trabajo y se finalizaba con 
un almuerzo para aquellas personas que podían o te-
nían que marchar un poco más tarde.

Al final de los encuentros se elaboraba un resu-
men a modo de acta de la reunión y se difundía entre 
todos los ayuntamientos participantes, así como en-
tre todos los que no habían podido asistir. De hecho, 
aunque la intención era que todas las personas –en 
su mayoría técnicos municipales– se mantuvieran du-
rante los tres encuentros, en la práctica hubo algunas 
sustituciones, aunque no muchas.

2.4. Primer encuentro: noviembre 2016
Participaron treinta y una personas de dieciocho 
ayuntamientos y una de la Diputación de Barcelona. 
Los objetivos que se propusieron fueron:

 — Validar los objetivos propuestos para la Red Temá-
tica y trazar un plan de trabajo para el año 2017.

 — Analizar la propuesta de colaboración de la Red 
Española de Aprendizaje-Servicio y posicionarse al 
respecto.

 — Intercambiar y debatir prácticas sobre cómo ge-
nerar un grupo de impulso del ApS a nivel local.

2.4.1. Validación de los objetivos propuestos 
para la Red Temática y trazado de un plan de 
trabajo para el año 2017

Estos acuerdos debían ser consensuados entre todos 
y constituyeron la mitad de este primer encuentro.

Para determinar los temas de las ocho guías y el 
espacio de debate y consenso sobre ellas, el ayunta-
miento de L'Hospitalet hizo la propuesta de los ocho 
puntos en torno a los cuales gira cada una de ellas, es-
cogiéndolos entre las dieciocho estrategias de impul-
so al ApS más relevantes que había experimentado, y 
propuso al resto de los ayuntamientos:

 — que las ordenaran por grado de necesidad, otor-
gando una puntuación de uno (menos relevante) a 
tres (más relevante);

 — que escogieran, en cada tema, elaborar la guía en  
línea en lugar de basarla en los debates presen-
ciales;

 — que indicaran si querían aportar su experiencia en 
cada tema.

Sin embargo, el primer tema «Cómo crear un grupo 
de impulso local al aprendizaje-servicio» fue determi-
nado previamente como relevante y pertinente para 
ser trabajado a partir del debate presencial en el pri-
mer encuentro (ver tabla1).

Herramienta Necesidad (3-2-1) Puedo aportar mi 
experiencia

Intercambio  en 
línea

Cómo crear un grupo local de impulso del 
aprendizaje-servicio. Se trabaja ya en el primer encuentro

Cómo promover formación de aprendizaje-
servicio en el municipio. 40 Coslada, Salt, Lleida, 

Barcelona 3

Cómo establecer alianzas con otros 
departamentos municipales. 30 Coslada, Salt, Terrassa, 

L'Hospitalet. 4

Cómo organizar una jornada local de 
intercambio de experiencias ApS . 39 Quart, Prat, Lleida, 

Coslada, Barcelona. 2

Cómo reconocer a los niños, niñas y 
jóvenes protagonistas. 30 Coslada, Sant Cugat, 

Barcelona. 10

Cómo incorporar el aprendizaje-servicio en 
las convocatorias y subvenciones. 29 Coslada, Lleida, Sant Boi, 

L'Hospitalet, Alcalá. 4

Cómo elaborar un inventario de proyectos 
de aprendizaje-servicio locales. 35 Coslada, Salt, Lleida, 

L'Hospitalet. 12

Cómo generar un espacio web de 
aprendizaje-servicio. 31 Salt, L'Hospitalet. 12

Tabla 1 
Resultado de la votación «El grado de necesidad y el modo de elaboración de cada tema de la guía 

práctica»
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2.4.2. Intercambio de modelos sobre cómo 
generar un grupo de impulso del Aprendizaje- 
Servicio a nivel local

Ya en este primer encuentro se llevó a cabo un panel 
de experiencias por parte de los ayuntamientos de 
Salt, L'Hospitalet de Llobregat y Sant Cugat del Vallès.

Lo aportado y debatido en este panel fue la ma-
teria prima para la elaboración de la primera guía 
práctica «Cómo crear un grupo local de impulso del 
aprendizaje-servicio».

2.4.3. Compromiso de colaboración de la Red 
Española de Aprendizaje-Servicio

En este primer encuentro, la Red Española de Apren-
dizaje-Servicio elevó una propuesta de colaboración 
que se aprobó y que consiste en:

 — Cada año, un ayuntamiento de la «Red Aprendiza-
je-Servicio como instrumento de cohesión social» 
asume la coorganización del Encuentro Estatal de 
Aprendizaje-Servicio.

 — En el marco de los Premios ApS otorgados en ese 
evento, el ayuntamiento anfitrión forma parte del 
jurado y puede habilitar una categoría específica 
de Premio Aps local.

2.5. Segundo encuentro: abril 2017

Participaron veintiuna personas de diez ayuntamien-
tos, con los siguientes objetivos:

 — Intercambiar y debatir prácticas sobre cómo pro-
mover formación en Aprendizaje-Servicio en el 
municipio.

 — Intercambiar y debatir prácticas sobre cómo esta-
blecer alianzas con otros departamentos y áreas 
municipales.

2.5.1. La formación en Aprendizaje-Servicio 
en el municipio

El panel de experiencias estuvo formado por los ayun-
tamientos de Coslada, Salt, Lleida y Barcelona. Previa-
mente a las exposiciones locales del panel, aportaron 
una visión de conjunto acerca de las actividades de 
formación en ApS a nivel local

Lo intercambiado y debatido en este panel (ver 
figura 1) fue la materia prima para la elaboración de 
la guía práctica: «Cómo promover formación de ApS 
en el municipio».

2.5.2. El establecimiento de alianzas con otros 
departamentos y áreas municipales

Aportaron sus experiencias los ayuntamientos de 
Coslada, Lleida y El Prat de Llobregat.

Destacó, por la solidez y estructuración de su 
planteamiento, la aportación de Coslada (ver tabla 2), 
en tanto que demuestra cómo es posible comprome-
ter a gran número de áreas municipales en el impulso 
local del aprendizaje-servicio, bien a través de proyec-
tos de aprendizaje-servicio, bien a través de acciones 
de apoyo a dichos proyectos.

Lo aportado y debatido en este panel fue la ma-
teria prima para la elaboración de la guía práctica: 
«Cómo establecer alianzas con otros departamentos 
municipales».

2.6. Tercer encuentro: diciembre 2017
Participaron treinta y ocho personas de dieciséis 

ayuntamientos e instituciones. Este encuen-
tro tuvo lugar en un almuerzo de trabajo en 
el marco del X Encuentro Estatal de Apren-
dizaje-Servicio. Este encuentro fue coorga-
nizado por el Ayuntamiento de L'Hospitalet 
de Llobregat, la Red Española de Aprendizaje-
Servicio, Educo y Edebé. Los objetivos que se 
perseguían en este tercer espacio presencial 
fueron:

 — Hacer un balance del trabajo realizado.

 — Discutir las perspectivas de futuro de la 
red.

2.6.1. Balance del trabajo realizado

Se valoró el trabajo realizado en la red. Se 
presentaron las seis guías elaboradas durante 
2016-2017 y se distribuyeron las aportaciones 
de diferentes ayuntamientos para la elabora-

Fuente: Elaboración propia para la coordinación del segundo en-
cuentro.

Figura 1 
Infogramas sobre las actividades de formación en ApS 
más frecuentes y los factores de éxito más comunes
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ción de las dos guías que debían elaborarse durante el 
2018, repartiéndose de nuevo las aportaciones:

 — Guía «Cómo organizar una jornada local de 
aprendizaje-servicio»: Ayuntamientos de Salt, 
L'Hospitalet de Llobregat y Terrassa.

 — Guía «Cómo reconocer a los niños, niñas y jóve-
nes protagonistas»: Ayuntamientos de Sant Feliu 
de Llobregat, Sant Cugat del Vallès, Lleida, Maja-
dahonda, Alcalá de Henares, Palma y L’Hospitalet 
de Llobregat.

Además se valoró la necesidad de los ayuntamientos 
de continuar con los encuentros entre sí para com-
partir sus experiencias en el impulso del ApS.

2.6.2. Tareas pendientes, perspectivas y eventos 
2018

En el transcurso del mismo encuentro se acordó:

 — Acabar las dos guías que faltaban y publicarlas to-
das, maquetadas y en formato digital, para lo cual 
se necesitarían recursos extra.

Área de Mayores

1.  Memoria Histórica. Juegos de nuestra Infancia.
2.  Intergeneracionarte (compartido con el Área de Igualdad)
3.  Cultura Griega.
4.  Local class-room.
5.  Danzas del mundo.

Área de Salud

6.  IV Edición del maratón de sangre.
7.  I Maratón de inscripciones de donantes de órganos.
8.  Apoyo al Centro de Protección animal.
9.  Agentes de Salud.
10.  Control de colonias felinas.

Área de Medio Ambiente

11.  Replantación de especies autóctonas.
12.  Senda ecológica en el Humedal.
13.  Divulgadores de la Cultura del Reciclado.

Área de Servicios Sociales
14.  Recogida de alimentos para el Banco de Alimentos.
15.  Orientación socio-laboral mediante alfabetización digital.

Área de Igualdad

16.  Dialogando con adolescentes.
17.  Agentes de Igualdad.
18.  Intergeneracionarte (compartido con el Área de Mayores).

Área de Educación
19.  El Patio de mi Recreo.
20.  Formación y sensibilización en prevención del acoso escolar.

Policía Local – Seguridad y 
Educación Vial

21.  Formación en educación vial para una marcha ciclista.
22.  Apoyo logístico en el proyecto al Insti en Bici.

Área de Participación 
Ciudadana 23.  Proyecto Coslada City.

Área de Cultura 24.  Montaje de exposición y juegos de nuestros mayores.

Gabinete de prensa 
municipal

25.  Formación de alumnado en técnicas de comunicación social. 
26.  Difusión de las actividades de ApS.

Área de Deportes 27.  Juegos acuáticos entre jóvenes y enfermos de Alzheimer.

Área de Juventud 28.  Jóvenes corresponsales.

Tabla 2 
Listado de proyectos ApS o acciones de apoyo a proyectos ApS fruto de las alianzas entre las 

12 áreas implicadas del Ayuntamiento de Coslada.
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 — Participar en la XIII Asamblea de la RECE 2018, 
a partir de la presentación por parte del ayun-
tamiento de Lleida, que actúa como anfitrión de 
este evento e invita a los demás ayuntamientos a 
participar.

 — Iniciar las conversaciones pendientes con la FEMP, 
tanto para conseguir recursos como para exten-
der el ApS a más municipios. El ayuntamiento de 
Coslada se ofreció para establecer este contacto.

3. Resultados

3.1. Las guías prácticas elaboradas
A continuación se presentan las ocho guías prácti-
cas, fruto del trabajo de la «Red Aprendizaje-Servicio 
como instrumento de cohesión social» durante el pe-
riodo 2016-2018 (ver figura 2).

3.1.1. Guía 1. Cómo crear un grupo local de 
impulso del ApS

Crear un grupo local de impulso del aprendizaje-ser-
vicio es tal vez la estrategia central, porque, a pesar 
del liderazgo y la coordinación que pueda ejercer el 
equipo técnico y político municipal, es absolutamente 
indispensable una perspectiva de trabajo cooperativo 
y de protagonismo plural de todos los actores impli-
cados. Si las prácticas educativas de ApS requieren el 
trabajo en red entre centros educativos y entidades 
sociales, el impulso político de estas prácticas a nivel 
local también requiere que el 
ayuntamiento comparta prota-
gonismo y promueva la partici-
pación activa de la ciudadanía.

3.1.2. Guía 2. Cómo 
promover formación 
para centros educativos y 
entidades sociales

La formación en aprendizaje-
servicio es una de las herra-
mientas más útiles y eficaces 
para difundirlo y consolidarlo 
en el territorio, tanto si se tra-
ta de un enfoque próximo a la 
divulgación como si se trata de 
un enfoque orientado a la pro-
fundización pedagógica. El valor 
de la formación local en ApS se 
percibe en tanto que lugar de 
encuentro, identidad territorial, 
estímulo de la calidad y efecto 
contagio.

3.1.3. Guía 3. Cómo establecer alianzas con 
otras áreas municipales

El establecimiento de alianzas entre diversos depar-
tamentos, áreas o servicios de los ayuntamientos se 
valora como una herramienta poderosa de consolida-
ción del aprendizaje-servicio en el municipio

Las alianzas aseguran el compromiso local, favo-
recen el aprovechamiento de recursos y garantizan 
mejor la sostenibilidad de los proyectos.

3.1.4. Guía 4. Cómo organizar una jornada 
local de aprendizaje-servicio

Organizar una jornada local en torno al ApS es una 
herramienta de uso muy frecuente a medida que se 
multiplican estas experiencias en el municipio y se 
genera la necesidad de intercambiar proyectos, re-
flexiones y perspectivas. Si bien este tipo de jornadas 
siempre tienen un componente formativo, su princi-
pal utilidad es funcionar como espacio de encuentro 
de los centros educativos y entidades sociales para 
conocer, reconocer, inspirarse y contagiarse; para fo-
mentar la identidad territorial y para tejer relaciones 
de colaboración y confianza.

3.1.5. Guía 5. Cómo reconocer a los niños, 
niñas y jóvenes protagonistas

A medida que las prácticas de ApS van tomando cuer-
po en la ciudad, se extiende la convicción de que los 
niños, niñas y jóvenes merecen un reconocimiento 
explícito por su labor de servicio a la comunidad. 

Fuente: Elaboración propia a partir de la coordinación técnica de la Red.

Figura 2 
Conjunto de guías prácticas elaboradas por el colectivo de 

ayuntamientos la «Red Aprendizaje-Servicio como instrumento de 
cohesión social»
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Además, este reconocimiento estimula que las prácti-
cas de ApS se mantengan y se consoliden con el tiem-
po y favorecen la difusión de los proyectos. Por esta 
razón muchos ayuntamientos se deciden a organizar 
actos de reconocimiento al menos una vez al año.

3.1.6. Guía 6. Cómo incorporar ApS en las 
convocatorias de subvenciones

Es frecuente que los ayuntamientos se doten de 
líneas de subvenciones y convenios para reforzar sus 
políticas públicas apoyando a las entidades sociales 
sin afán de lucro o centros educativos que desarrollan 
proyectos coherentes con aquellas.  Aunque la mayoría 
de las prácticas de ApS no son iniciativas costosas, hay 
que reconocer que requieren una coordinación y una 
dedicación superior al trabajo ordinario ceñido al día 
a día de la escuela o de la asociación.

3.1.7. Guía 7. Cómo elaborar un inventario de 
proyectos ApS locales

La elaboración de un inventario, catálogo o base de 
datos de los proyectos locales de ApS suele ser una 
de las primeras tareas de impulso para reunir y poner 
en valor las experiencias que ya se están realizando. 
Para un ayuntamiento, el inventario ayuda a: asegurar 
que se va a impulsar el ApS desde lo que ya existe y 
tener una visión de conjunto acerca de quién está 
haciendo qué; recoger lo que se va haciendo, evitando 
que se pierda; visualizar de una manera muy gráfica 
y atractiva, para difundir entre la población buenas 
prácticas de ApS e incluso ayudar a planificar y desa-
rrollar un proyecto.

3.1.8. Guía 8. Cómo generar un espacio Web 
de ApS

Aunque actualmente hay webs estatales y autonó-
micas, creemos que puede ser relevante dotarse de 
una web de ámbito municipal. Una web local ayuda 
a recoger y visualizar los proyectos; a establecer un 
punto de encuentro; a informar; y a fomentar el in-
tercambio y el debate en línea entre los actores del 
aprendizaje-servicio.

3.2. Balance del trabajo realizado

3.2.1. Participantes

Hubo un total de 24 ayuntamientos implicados, par-
ticipando en cualquiera de los dos formatos (presen-
cial y en línea), de los que 19 pertenecen a la RECE y 
5 no pertenecen a la RECE.

Hay que tener en cuenta que a día de hoy no hay 
ningún registro ni censo de cuántos ayuntamientos 
están impulsando este tipo de políticas de impulso 
al ApS. Por tanto, se hace difícil valorar si la partici-

pación es o no muy significativa. En todo caso, la di-
versidad ha sido sin duda enriquecedora, puesto que 
se ha podido contar, por un lado, con ayuntamientos 
grandes (como por ejemplo, Barcelona o Terrassa), 
ayuntamientos medios (como Majadahonda o Salt) o 
ayuntamientos relativamente pequeños, como Pala-
mós o Vall d'Uxó; y, por otro lado, con ayuntamientos 
con prácticas muy consolidadas (como L'Hospitalet 
o Coslada) y ayuntamientos que se iniciaron recien-
temente en el ApS (como Palma o Marchena).

La sobrerepresentación de municipios catalanes es 
lógica si se tiene en cuenta que el desarrollo del ApS 
despuntó antes en esta Comunidad Autónoma, donde, 
además, es obligatorio en Educación Secundaria.

3.2.2. Resultados cuanto lo alcanzado y las 
perspectivas de futuro

Los principales logros son:

 — Se han realizado los 3 encuentros presenciales 
planificados, respetando la agenda de la RECE: no-
viembre 2016; abril 2017 y diciembre 2017.

 — Se han elaborado las 8 guías prácticas planifica-
das, que han sido valoradas positivamente y se han 
empezado a usar como orientaciones útiles en el 
desarrollo del ApS a escala local.

 — Se ha iniciado la línea de colaboración con la Red 
Española de Aprendizaje-Servicio en la coorga-
nización del Encuentro Estatal de Aprendizaje-
Servicio. En el 2017 el ayuntamiento anfitrión fue 
L'Hospitalet de Llobregat y en el 2018 será Cos-
lada.

Los retos y perspectivas de futuro son:

 — Mantener esta red como espacio de intercambio 
y fortalecimiento, difundiendo las buenas prácticas 
de impulso del ApS en tanto que modelos de ac-
tuación que facilitan la tarea de todos.

 — Recabar el apoyo supralocal de la FEMP, puesto 
que la trayectoria de esta red dentro de la RECE 
se ha acabado.

 — Publicar las guías elaboradas y dar a conocer el 
ApS a más ayuntamientos.

 — Mantener la alianza con la Red Española de Apren-
dizaje-Servicio, en tanto que organización de ca-
rácter estatal compuesta por grupos de impulso 
en las 17 Comunidades Autónomas.

4. Conclusión
El trabajo de la «Red Aprendizaje-Servicio como ins-
trumento de cohesión social» ha sido muy producti-
vo y satisfactorio en el periodo 2016-2018. Esto es 
debido, probablemente, a los siguientes factores:



ParticiPación Educativa 261

 — Los ayuntamientos participantes mostraron un 
alto grado de compromiso y motivación a la hora 
de compartir sus experiencias y sus reflexiones.

 — El liderazgo de L'Hospitalet de Llobregat fue to-
talmente pertinente, por su trayectoria en el de-
sarrollo del aprendizaje-servicio, por el premio 
internacional recibido y también por su capacidad 
de convocar y organizar los encuentros y encargar 
el trabajo técnico.

 — La legitimación de la RECE, en tanto que organis-
mo supramunicipal, facilitó la participación de los 
ayuntamientos.

 — El hecho de proponerse resultados muy tangibles, 
como fue la elaboración de las 8 guías didácticas, 
provocó que los encuentros fueran muy produc-
tivos y, por tanto, se pudiera avanzar rápidamente.

Sin embargo, se han puesto en evidencia algunas de-
bilidades:

 — La caducidad de la vida de las redes temáticas den-
tro de la RECE compromete la continuidad de la 
«Red Aprendizaje-Servicio como instrumento de 
cohesión social».

 — Los procesos y toma de decisiones en las adminis-
traciones públicas son muy lentos, lo cual puede 

llegar a ralentizar la publicación de las guías y, por 
tanto, el impacto que podrían tener en más ayun-
tamientos.

En conclusión, cabría destacar que frente a la eclo-
sión del ApS es evidente que los gobiernos municipa-
les van a tener que responder articulando respuestas 
de carácter local que impliquen a toda la comunidad 
y los ayuntamientos deberían compartir estrategias 
y recursos para optimizar el impacto en sus políticas 
de impulso. Consolidar la «Red Aprendizaje-Servicio 
como instrumento de cohesión social» y ampliarla 
parece una buen camino para ello, pero será nece-
sario buscar la fórmula de supervivencia de esta red 
en el futuro.
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RAE: Placer
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El Bosco
Tríptico del jardín de las delicias
1490-1500. Grisalla, óleo sobre tabla de madera de roble. Museo Nacional del Prado

El Jardín de las delicias es la creación más compleja y enigmática del Bosco. En el tríptico abierto, de bri-
llantes colores, el pintor incluyó tres escenas que tienen como único denominador común el pecado, 
que se inicia en el Paraíso del panel izquierdo, con Adán y Eva, y recibe su castigo en el Infierno del panel 
derecho. Para Falkenburg, el tema general del Jardín de las delicias es el destino de la humanidad, el mis-
mo que el del Carro de heno, aunque el Bosco lo visualice de distinta manera, mucho más explícita en la 
tabla central del Carro de heno que en la del Jardín. El panel central muestra un Paraíso engañoso a los 
sentidos, un falso Paraíso entregado al pecado de la lujuria. Contribuye también a ese engaño el hecho 
de que esta tabla central parezca una continuación de la del Paraíso terrenal, al utilizar el pintor un pai-
saje unificado, al que dota de una línea de horizonte muy elevada que favorece el amplio desarrollo de 
la composición, distribuida en tres planos superpuestos, tanto en estas dos tablas del Paraíso y el Jardín 
como en la del Infierno.

Aunque el pecado es el nexo que une las tres escenas representadas, es necesario profundizar más en la 
iconografía de la tabla del Paraíso para poder avanzar en su significado. Al comienzo del proceso creativo 
el Bosco había incluido la Creación de Eva en la tabla izquierda, pero en una segunda fase la sustituyó por 
la Presentación de Eva a Adán por Dios Padre. Este tema, muy poco frecuente, se asocia a la institución 
del Matrimonio, como se detalla en los textos de Falkenburg y Vandenbroeck (El Bosco, 2016).
Texto extractado de Silva, P.: El Bosco. La Exposición del V Centenario, Museo Nacional del Prado, 2016, pp. 330-346. Tríptico del jardín de las 
delicias - El Bosco (extracto). Madrid: Museo Nacional del Prado. 
< https://www.museodelprado.es/coleccion/obra-de-arte/triptico-del-jardin-de-las-delicias/02388242-6d6a-4e9e-a992-e1311eab3609 >

http://www.rae.es
https://www.museodelprado.es/coleccion/obra-de-arte/triptico-del-jardin-de-las-delicias/02388242-6d6a-4e9e-a992-e1311eab3609
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Aprendizaje-Servicio. Educar para el encuentro
Martínez-Odría, A. y Gómez, I.
Madrid: Ediciones Khaf (Grupo Edelvives), 2017

José Manuel Sánchez-Serrano

El libro Aprendizaje-Servicio. Educar para el encuentro es 
un texto de divulgación que puede enmarcarse entre 
los trabajos que en los últimos años se han venido 
publicando con el objetivo de contribuir a la difusión 
de la metodología conocida como Aprendizaje-Servi-
cio (ApS) o Service-Learning, según su nombre original 
en el contexto anglosajón. En esta ocasión, ha sido 
el grupo editorial Edelvives el que, a través de su se-
llo Ediciones Khaf, ha decidido apostar por incluir un 
texto de esta temática en una de sus colecciones: Ex-
presiones. La coordinación compartida del libro re-
cae sobre dos profesoras de la Universidad San Jorge 
(Zaragoza): Arantzazu Martínez-Odría, que en la ac-
tualidad ocupa el cargo de Vicedecana del área de co-
nocimiento de educación en dicha institución, e Isabel 
Gómez Villalba, que también trabaja como profesora 
de educación secundaria en un centro educativo.

El libro se configura como una obra colaborativa 
que reúne el conocimiento, la visión y la experiencia 
que sobre esta metodología han desarrollado los dis-
tintos autores que participan en su redacción. La di-
versidad en cuanto a la procedencia profesional de los 
mismos permite que en el libro queden reflejadas dife-
rentes aproximaciones hacia el ApS, combinando, aun-
que sin llegar a integrar del todo, el tratamiento del 
tema desde una perspectiva teórica con la exposición 
sistemática de experiencias prácticas. Por un lado, el 
marco teórico del libro corre a cargo de académicos 
del ámbito universitario, quienes realizan una aproxi-
mación de carácter conceptual, técnica y ética del ApS 
y enmarcan las potencialidades de esta metodología 
en un contexto más amplio de necesidad de transfor-
mación educativa. Por otro lado, docentes de varios 
colegios e institutos abordan la cuestión desde su ver-

tiente más práctica y aplicada, recogiendo y relatando 
sus experiencias en la puesta en marcha de proyectos 
de ApS en los centros educativos en los que trabajan. 
Así, nos encontramos con un libro cuyos autores, de 
un modo u otro, tienen cierta experiencia en el tema, 
con el añadido de que una de las dos coordinadoras 
del mismo, la profesora Martínez-Odría, tiene el pri-
vilegio de haber defendido la primera tesis doctoral 
sobre ApS en España.

La estructura utilizada para organizar los conteni-
dos del libro es su división en dos partes: la primera 
recoge el marco teórico y la segunda está enteramen-
te dedicada a desarrollar las propuestas prácticas. El 
marco teórico, a su vez, está formado por tres capí-
tulos, uno de los cuales sirve como introducción al li-
bro en su conjunto. En el capítulo segundo, el profesor   
de la Universidad de Valencia y actual director de la 
sede de la Universidad Internacional Menéndez Pela-
yo sita en dicha ciudad, Domingo Moratalla, reflexiona 
sobre el marco histórico y filosófico que definiría el 
estado actual de la educación (estado que califica de 
«emergencia»), y que utiliza como base para exponer 
un decálogo de claves conceptuales que integrarían 
las ideas centrales del ApS. El autor denuncia que las 
comunidades educativas están «aceptando de forma 
poco reflexiva y crítica» esta metodología, por lo que 
invita a los educadores a comprometerse ética y po-
líticamente con el paradigma educativo promovido 
por el ApS, basado en la transformación social y el 
ejercicio de una participación activa como ciudadanos. 
La profesora Martínez-Odría, por su parte, se encarga 
de presentar en el capítulo tercero los fundamentos 
pedagógicos del ApS. De forma clara y concisa, explica 
algunas cuestiones técnicas esenciales que permitirán 
al lector no familiarizado con el tema entender qué es 
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largo del libro para apoyar ideas e introducir las ex-
periencias prácticas.

Por tanto, el lector se encuentra ante un libro es-
crito por y (principalmente) para educadores compro-
metidos socialmente, por lo que resultará de especial 
utilidad a aquellos docentes interesados en dar a sus 
alumnos la oportunidad de materializar en acciones 
reales los valores de solidaridad y compromiso hacia el 
otro, poniendo al servicio de la sociedad los aprendiza-
jes desarrollados en la escuela. Estos docentes pueden 
encontrar en el ApS un modo práctico de lograrlo.

En resumen, el Grupo Edelvives nos trae de la 
mano de Ediciones Khaf y de los autores un nuevo 
libro que se añade a la biblioteca de publicaciones 
existentes sobre ApS, el cual, si bien no puede consi-
derarse un manual que explore en profundidad esta 
metodología (tampoco es esa su intención), contribu-
ye a difundir el trabajo que se está realizando en un 
cada vez mayor número de centros educativos por 
toda España. La actualidad del tema es indiscutible: 
basta con realizar una simple búsqueda en «Google 
Académico» para comprobar que el número de pu-
blicaciones anuales sobre ApS se ha duplicado en los 
últimos cinco años. Y este interés no se limita al mun-
do académico, sino que también se manifiesta a través 
del creciente número de propuestas y convenios que 
se están formalizando entre Administraciones Públi-
cas, universidades, entidades sociales y centros edu-
cativos para poner en marcha proyectos coordinados 
de ApS. En este panorama de interés y proliferación 
de publicaciones, el libro Aprendizaje-Servicio. Educar 
para el encuentro puede hacerse un hueco en las es-
tanterías de las salas de profesores de los centros 
educativos, donde podrá ser utilizado como punto de 
partida para iniciar procesos de transformación a tra-
vés de la implementación de proyectos de ApS. 

el ApS, qué posibilidades tiene como propuesta me-
todológica innovadora, cuáles son las características 
principales o elementos configuradores de los pro-
yectos de ApS y qué beneficios pueden derivarse de 
la implementación de los mismos. Además, describe 
ampliamente las fases para llevar a cabo un proyecto 
de ApS basándose en una propuesta desarrollada por 
la Fundación Zerbikas, entidad sobradamente conoci-
da y reconocida en el ámbito nacional por su trabajo 
de difusión y sus materiales sobre ApS.

La segunda parte, dedicada a las propuestas prácti-
cas, es a la que más espacio se dedica, ocupando el ca-
pítulo de exposición de los proyectos más de la mitad 
de las páginas del libro. Ello puede entenderse como 
un indicador de la importancia que se le otorga a la 
sistematización y difusión de las experiencias de ApS 
implementadas, sin duda una de las aportaciones más 
interesantes del libro, pues permite al lector conocer 
de primera mano diferentes proyectos llevados a cabo 
en centros educativos de varias Comunidades Autó-
nomas. El capítulo incluye un total de ocho experien-
cias, en cada una de las cuales el núcleo de contenidos 
a trabajar con el alumnado gira en torno a un tema 
transversal, como el medio ambiente o la salud y el 
bienestar. Todas las experiencias están sistematizadas 
siguiendo una estructura común en su presentación, lo 
que facilita su lectura al permitir hacer análisis trans-
versales entre ellas y establecer similitudes y diferen-
cias. Dicha estructura incluye, entre otros, apartados 
en los que se especifican los objetivos del proyecto, las 
competencias clave y los contenidos que se trabajan, 
las actividades realizadas por etapas (preparación, rea-
lización y evaluación) y el testimonio del profesorado 
o el alumnado implicado.  Asimismo, al final de cada 
experiencia, los autores incluyen un listado de biblio-
grafía complementaria o enlaces a recursos en la web 
que albergan resultados de los proyectos. Un aspecto 
a destacar es que el libro recopila proyectos llevados 
a cabo en todas las etapas del sistema educativo (a ex-
cepción de Educación Primaria), incluidas la Formación 
Profesional y el Bachillerato, por lo que casi cualquier 
docente podrá encontrar alguna experiencia que le re-
sulte de especial interés por conectar con su trabajo.

Tras las experiencias prácticas se incluye un ca-
pítulo a modo de cierre del libro que, junto con el 
capítulo de introducción mencionado anteriormente, 
explora los desafíos a los que se enfrenta el educador 
en la actualidad. La bibliografía en la que se apoyan 
los contenidos, además de incluir autores de obliga-
da referencia al hablar de participación e innovación 
educativa, como Mel Ainscow o Howard Gardner, y 
expertos en ApS, como Roser Batllé, incorpora tam-
bién fuentes de carácter religioso, siendo las citas 
textuales a estas últimas fuentes una constante a lo 
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La familia, la primera escuela de las emociones

Mar Romera
Barcelona: Ediciones Destino (Editorial Planeta S.A.), 2017

Irene Martínez Martín

El mundo de las emociones y la gestión de éstas de-
berían tener un espacio protagonista en toda acción 
educativa. La autora Mar Romera apuesta por una 
educación que visibilice los conflictos y las dificul-
tades emocionales que acompañan el desarrollo de 
la infancia, proponiendo estrategias educativas para 
fomentar relaciones familiares sanas en lo emocional. 

Mar Romera es maestra, pedagoga y psicopeda-
goga, además de experta en inteligencia emocional e 
inteligencias múltiples. Tiene una larga trayectoria en 
todas las etapas educativas, desde infantil a secunda-
ria, pero también en educación especial, formación 
profesional y en formación de docentes. En relación 
a estas líneas de trabajo ha publicado diversidad de 
libros e impartido conferencias, jornadas y cursos. Es 
educadora destacada, además, por ser autora del mo-
delo «Educar con tres Cs: capacidades, competencias 
y corazón».

En el contexto educativo actual reconocemos que 
el mundo de las emociones es fundamental para desa-
rrollarnos como personas completas, sanas, conscien-
tes y felices. Pero ¿cómo educamos en las emociones? 
La autora reconoce que la gestión eficaz de las emo-
ciones es clave para un desarrollo integral. En este 
libro, enfocado tanto para los y las docentes como 
para las familias, se pretende mostrar la diversidad 
emocional sin tabúes. La autora se marca como obje-
tivo aprender y enseñar a identificar las emociones, a 
hacernos conscientes de ellas para poder entenderlas 
y, en definitiva, a convivir con nuestras emociones y 
con las de los demás en equilibrio, con autonomía y 
felicidad.

Francesco Tonucci, pedagogo y amigo de una infan-
cia libre y activa, declara en el prólogo que los niños 
y las niñas tienen derecho a la felicidad y que, además, 
no son propiedad ni de familias, ni de escuelas, ni de 
docentes. Una de las principales implicaciones de esta 
afirmación es que cada niño y cada niña tienen de-

recho a que se le escuche y se respeten sus deseos, 
capacidades y aspiraciones.  Esta afirmación no care-
ce de importancia, va unida a la construcción de una 
educación crítica, emancipadora y transformadora, 
que ponga a la infancia y sus emociones en el centro.

La escritora comienza reclamando respeto por la 
autonomía de la infancia, por sus deseos, proyectos, 
alegrías, miedos, ilusiones y frustraciones. A lo largo 
de todo el ensayo señala la idea de que es tan im-
portante lo que las familias y docentes son, sienten y 
expresan como lo que dicen. 

El libro contiene 32 capítulos estructurados en 
dos bloques:

 — En el primero, ¿Dónde estamos y qué necesita-
mos?, se recorren el sentir de la infancia y la ado-
lescencia del siglo XXI en un mundo efímero, las 
frustraciones e imposiciones que conforman el 
mundo emocional, así como los diferentes com-
ponentes que aparecen cuando hablamos de in-
teligencia emocional. Se destaca  la necesidad y la 
importancia de respetar los proyectos de los hijos 
e hijas autónomos, con propósitos diferentes a los 
del mundo adulto, tanto en la casa, como en la 
calle y en la escuela.

 — En el segundo, ¿Cómo, cuándo y dónde?, se plan-
tean estrategias para organizar y dinamizar pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje que potencien 
una educación desde las emociones teniendo en 
cuenta el respeto, el acompañamiento, la confian-
za, el clima de trabajo en equipo, las experiencias 
cotidianas y la gestión de emociones sanas. Los 
últimos capítulos incluyen las TIC y las plataformas 
emocionales como elementos de aprendizaje.

Conforma esta obra una propuesta de estrategias 
para repensar el mundo emocional de los adultos 
y de la infancia, pero también el valor y el signifi-
cado que otorgamos a la educación. Resulta senci-
llo apoyar la autonomía y la libertad de la infancia, 
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pero educar personas libres, sensibles, respetuosas y 
conscientes de sí mismas y de los demás no es sen-
cillo y es un reto que la autora expone con claridad. 
No se trata de un libro de pautas cerradas, sino más 
bien de una reflexión, una serie de preguntas para 
dialogar, debatir y construir una educación emocio-
nal y emocionante.

Se apuesta por una narración cercana, sincera y 
que nace de las propias emociones de la autora, en 
capítulo cortos que mezclan experiencias cotidianas 
con fábulas orientales y que ponen el acento en la re-
flexión y la crítica. Nos acerca a un proceso educativo 
para aprender a escuchar, a sentir, a identificar, a elegir, 
a controlar, a expresar y a respetar las emociones. 
Sitúa en el centro lo afectivo y emocional, destacando 
que los niños y las niñas aprenden de lo que ven, es-
cuchan y, sobre todo, sienten.

Tonucci cita a grandes e históricos pedagogos en 
el preámbulo. No hay mejor formar de acabar que re-
cordando un fragmento de la famosa poesía de Loris 
Malaguzzi, «Los cien lenguajes del niño»: 

«El niño (y la niña) tiene cien lenguas 
cien manos 
cien pensamientos 
cien maneras de pensar 
de jugar y de hablar 
cien siempre cien 
maneras de escuchar 
de sorprenderse de amar 
cien alegrías 
para cantar y entender 
cien mundos que descubrir 
cien mundos que inventar 
cien mundos que soñar. 
El niño (y la niña) tiene 
cien lenguas 
(y más de cien, cien, cien) 
pero le roban noventa y nueve».
(Versión de la autora, que ha introducido el género 
femenino en los paréntesis).

Y nos preguntamos… ¿quién roba tanto a los niños 
y a las niñas?



ParticiPación Educativa 271

Educación social y emocional. Emociónate con Coco

M.ª Lourdes Prada Ramos y M.ª Teresa Príncipe Gómez
Madrid: La Muralla, 2016

Carmen Terés Jiménez

Las autoras de este libro son conocidas profesiona-
les de la educación. Por un lado, M.ª Lourdes Prada 
Ramos es maestra especialista en Educación Infantil 
y Pedagogía Terapéutica y Licenciada en Psicopeda-
gogía, ha ejercido la docencia en diferentes etapas de 
la educación y obtuvo el premio Francisco Giner de 
los Ríos a la mejora de la calidad educativa (etapa de 
Educación Primaria) en 2012. Por otro lado, M.ª Te-
resa Príncipe Gómez, maestra de Educación Primaria 
con Máster en Resolución de Conflictos y Coaching 
Educativo, tiene una formación específica en preven-
ción e intervención del acoso escolar, inteligencia y 
educación emocional y ha colaborado en diversos 
programas que inciden en la mejora de la conviven-
cia.

Este libro nos aporta información práctica sobre el 
modo de trabajar la vivencia de las emociones dentro 
del aula. Partiendo de una justificación teórica, aborda 
aspectos relevantes de la enseñanza para favorecer la 
formación integral de las personas: habilidades intra-
personales, habilidades interpersonales y competen-
cias sociales. Estos contenidos se presentan de una 
forma bien estructurada y con múltiples materiales 
para su aplicación. Aunque está dirigido a alumnos de 
4.º, 5.º y 6.º de Educación Primaria, es fácilmente ex-
trapolable a otras etapas, ya que nos aporta el material 
necesario para poder realizarlo de forma adecuada. 

El libro se divide en dos partes claramente dife-
renciadas: la primera contiene una justificación teó-
rica básica que nos ayuda a entender la importancia 
de trabajar los contenidos que después se proponen 
en el aula, basándose en aportaciones científicas de 
las investigaciones sobre neurociencia en las que se 
apoya la dimensión emocional de la inteligencia, así 
como en las investigaciones realizadas al respecto en 
España en los últimos años (2008-2015).

La segunda parte del libro está estructurada en 
bloques temáticos y los objetivos de logro del progra-
ma que se presenta. Se proponen estrategias didác-

ticas desde una perspectiva metodológica centrada 
en el alumno, acorde con la cultura actual, mediante 
herramientas tales como cuentos breves, cortos, pe-
lículas, etc.

Los contenidos relativos a las habilidades intraper-
sonales se centran en: el autoconcepto; la autoestima; 
los estados de ánimo, sentimientos y emociones, de 
las que se trata en mayor profundidad la alegría, la 
tristeza (incluida la derivada del duelo) y el miedo. En 
este bloque también se hace mención a la admiración, 
la curiosidad, la seguridad, así como al manejo de la 
culpa y de la rabia. Las habilidades interpersonales se 
trabajan a través de una propuesta que contiene sie-
te actividades. Las competencias sociales se centran 
en trabajar el diálogo, la tolerancia, la cooperación, 
la creación conjunta, la generosidad, la sinceridad y 
la superación del fracaso. El programa finaliza con la 
exposición de una actividad final, el debate, que per-
mite el ejercicio de numerosos componentes de la 
personalidad que son fundamentales para el equili-
brio emocional de las personas. Estos contenidos se 
complementan con una propuesta para la práctica de 
la meditación con menores. 

Las autoras dedican el último capítulo a la familia, 
colaboradora imprescindible en la educación emocio-
nal de las niñas y los niños, que se puede enriquecer y 
adquirir competencias al respecto mediante la reali-
zación de las actividades propuestas en colaboración 
con sus hijos. 

El valor de este material radica en varias claves. 
Desde el punto de vista de la formación de los pro-
fesionales de la educación, cabría destacar que, sien-
do una propuesta construida en la práctica cotidiana, 
está basada en un constructo teórico elaborado por 
las propias docentes, lo que permite la necesaria inte-
racción entre la información y la experiencia para el 
incremento del conocimiento práctico profesional y 
el desarrollo riguroso de la propuesta, de modo que 
sea transferible a diferentes contextos.
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el desarrollo de competencias claves del aprendizaje 
a lo largo de la vida, a través de la adquisición de 
conceptos, capacidades y actitudes que permiten des-
envolverse adecuadamente y disfrutar de bienestar. 
Además cabe subrayar que es fácilmente aplicable y 
tiene valor educativo tanto en el contexto escolar 
como en el familiar y en otros ámbitos sociales, lo 
que aumenta su valor.

Por todas las razones expuestas, este libro puede 
ser un manual de referencia para trabajar las emo-
ciones en el aula y fuera de ella. Su exposición clara y 
estructurada favorece una fácil e inmediata aplicación, 
debidamente ilustrada por la conceptualización teóri-
ca que lo encabeza.
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¡Tú sí que vales! Historias cortas de niños y niñas que 
construyen valores humanos.

Montserrat Espert y M. Carme Boqué
Barcelona: Grao, 2008

Irene Martínez Martín

El valor educativo de los cuentos es indiscutible en la 
cotidianeidad de la tarea educadora. Montserrat Es-
pert y María Carme Boqué, profesionales con una lar-
ga trayectoria en el ámbito educativo, lo hacen visible 
en esta obra que agrupa 61 relatos desde el enfoque 
de los valores humanos. En todo momento respetan 
la mirada infantil, a la vez que suman el rigor y la ca-
lidad pedagógica para poner en diálogo temas como 
el respeto, la escucha, la intimidad, la indignación, la 
gratitud, o la imaginación. 

María Carme Boqué fue maestra y actualmente 
es profesora titular de universidad en educación en 
la Universidad Ramon Llul. Es reconocida por su la-
bor como investigadora, formadora de formadores, 
divulgadora y escritora de una diversidad de textos 
que abarcan temas como la mediación y la gestión de 
conflictos, la educación para la paz, la ciudadanía y la 
democracia.

Montserrat Espert es narradora de cuentos y 
maestra de educación infantil con años de experien-
cia en su mochila.  Además, es formadora del profeso-
rado y asesora en centros educativos. Sus principa-
les temas de interés giran en torno a la convivencia, 
los conflictos y la mediación. Forma parte de varias 
asociaciones educativas como el grupo de reflexión 
y gestión de la convivencia de la Universidad Ramon 
Llul, que sirve de vínculo a ambas autoras. 

¿Cómo educamos en valores? Las autoras respon-
den que a través de relatos, poniendo en el centro 
del debate la reflexión en torno a los valores y a la 
ética y teniendo en cuenta que la educación es, ante 
todo, una tarea de interacción entre personas, cultu-
ras, creencias, emociones y acciones. Los valores no 
son neutros, no se memorizan ni se imponen, hay que 
vivenciarlos –sentirlos– y por ello en esta obra se 
ofrecen variedad de escenarios que permiten a los 
niños y a las niñas, según sus circunstancias, elegir y 

ensayar los valores, a veces efímeros, a veces de gran 
complejidad.

Estas páginas ponen de manifiesto las necesidades 
emocionales de sus lectores. Muestran la importan-
cia de escuchar, tomar en serio, respetar la intimi-
dad, valorar las diversidades y acompañar de manera 
respetuosa a todas las personas, especialmente a los 
más jóvenes. Montserrat Espert y María Carme Bo-
qué reivindican el valor de la conversación pausada y 
pensada en la educación, señalando que poner a los 
adultos a dialogar de manera sabia con los menores 
ayuda a la construcción de ciudadanías críticas y com-
prometidas. 

Las autoras comienzan recuperando una cita de 
Célestin Freinet como una llamada a la necesidad de 
vivenciar y sentir la educación, de ver y reconocer al 
otro y a la otra en toda su diversidad. En este llama-
miento se enmarca el libro al seleccionar narraciones 
que reflejan la vida cotidiana de niños y niñas. Estos 
relatos tienen como finalidad buscar, encontrar, ensa-
yar y encuadrar los valores propuestos, por ello las 
autoras los agrupan en tres ámbitos interrelacionados:

 — El primero refleja la vida privada donde se traba-
jan los valores del propio ser, la construcción de 
identidades personales diversas y las historias de 
vida propias. 

 — El segundo visibiliza la diversidad de enlaces entre 
personas donde se exploran valores referidos a 
las relaciones interpersonales, la felicidad de com-
partir, el bien común y la solidaridad.

 — El tercero propone la complejidad de un mundo 
que gira donde se investigan valores colectivos, de 
la historia de la humanidad, pero también las his-
torias cotidianas más efímeras. 

Conforma esta obra una propuesta de acción edu-
cativa, recuperando el poder transformador de la 
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narración reflexiva, la escucha activa y el diálogo, así 
como una transgresión a los valores imperantes en la 
sociedad globalizada de satisfacción individual y com-
petitividad. Como alternativa, se ponen en el centro 
valores relacionados con la generosidad, el bien co-
mún, la solidaridad, la justicia, el respeto, el compro-
miso y la alegría.

Se apuesta por la narración para aprender a apren-
der, a escuchar, a sentir, a pensar, a debatir, a cuestio-
nar, a ver al otro y a la otra desde ópticas de igualdad 
y respeto por las diferencias. Estas páginas suman vo-
ces, experiencias, emociones, vida, ética, crítica y pe-
dagogía a partes iguales. Además, cabe destacar otra 
de sus aportaciones valiosas, la mejora de la capaci-
dad de participación para el alumnado, el profesorado 
y las familias. 

No hay mejor forma de acabar que recordando 
a Eduardo Galeano y uno de sus muchos relatos en 
los que se reivindica la construcción crítica de con-
ciencias individuales y colectivas: «[…] En caja roja 
guarda las palabras furiosas. En caja verde, las palabras 
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amantes. En caja azul, las neutrales. En caja amarilla, 
las tristes. Y en caja transparente guarda las palabras 
que tiene magia. A veces, ella abre las cajas y las pone 
boca abajo sobre la mesa, para que las palabras se 
entremezclen como quieran. Entonces, las palabras 
cuentan lo que ocurre y le anuncian lo que ocurrirá» 
(p. 14). 
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es la participación. Su conceptualización va acompañada de alertas sobre los escollos que se han 
de superar para favorecer el bienestar individual y la cohesión social, en un contexto que requiere 
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Los autores convergen al subrayar que la formación integral de las personas es una finalidad 
fundamental de la educación. Sus exposiciones confluyen igualmente al señalar que la participación 
en la actividad escolar es una oportunidad valiosa para conocer, comprender y constatar, a través 
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