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<= tuviéramos que caracterizar a la so-

ciedad actual diríamos que es una socie-

dad en crisis, tomando este concepto en 

su justo sentido; es decir, que algunas 

costumbres, leyes, tecnologías, algunas 

instituciones están quedando obsoletas 

a una velocidad creciente. Cada vez los 

ciclos de obsolescencia se van reducien-

do significativamente. La sensación que 

se nos presenta es la de provisionali-

dad, transitoriedad e incertidumbre.

Sin embargo la crisis tiene una dimen-

sión positiva: es el síntoma del nece-

sario crecimiento, del cambio y de la 

adaptación y la mejora necesarias. La 

educación no puede quedar al margen 

de este reto; es más, la educación debe 

ser el motor del cambio social. Esta si-

tuación exige un replanteamiento global 

del concepto de educación.

A nuestro juicio dos serían las líneas di-

rectrices de este nuevo enfoque de la 

educación que propugnamos: buscar 

una escuela para todas las personas 

en el contexto de la educación a lo lar-

go de la vida y plantear una educación 

que responda a las nuevas demandas 

de la sociedad, demandas cada vez más 

exigentes y complejas. Solamente las 

sociedades que sepan conjugar estas 

dos dimensiones tendrán el futuro en 

sus manos. Aquellas otras sociedades 

que no resuelvan estas dimensiones 

se enfrentarán a un futuro con una bre-

cha entre sus integrantes que generará 

problemas sociales y fraccionamiento a 

medio plazo.

En Navarra intentamos avanzar en la lí-

nea de una escuela para todas las perso-

nas que va más allá de alcanzar la plena 

escolarización en las etapas obligatorias 

y en un alto porcentaje en las no obliga-

torias. En este momento podemos decir 

que ya no hay problemas generales de 

escolarización, el alumnado está en las 

aulas del sistema educativo de Navarra. 

Sin embargo este concepto de escue-

la va más allá del aspecto meramente 

cuantitativo. Implica una concepción 

nueva de la educación. Distinguiríamos, 

al menos, cinco rasgos de la misma:

a> ?@a ABDEAFa DGHG A@IGK@G BAMEKG
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La convivencia ha sido una prioridad a lo 

largo de esta legislatura. Hemos potencia-

do la asesoría de convivencia, y hoy pode-

mos afirmar existe una tolerancia cero al 

acoso y otras manifestaciones de violencia 

tanto física como aquella soterrada más 

indirecta e insidiosa. En el primer momen-

to en que se detecta un posible problema 

se actúa con rapidez y decisión.

b> ?@a ABDEAFa KAB_AIEGBa `A Fa `cdAKBc`a`

eP sociedad Navarra se caracteriza por 

la pluralidad social, cultural, lingüística 

y geográfica; hemos planteado una es-

cuela para todas las personas: también 

para aquellos que han venido a Navarra 

en busca de mejoras oportunidades 
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QT\O��=TPR y culturales. Todos ellos, 

sin distinción, encuentran en nuestros 

centros un entorno acogedor e inclusivo. 

Cualquier persona, con independencia 

de su lengua, raza, o del país o la comu-

nidad de origen, de su nivel social y eco-

nómico, religión, inteligencia, es acogida 

en un centro educativo de Navarra.

D> ?@a ABDEAFa DGH_A@Ba`GKa �EA
busca la equidad
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ren sus capacidades y disposiciones 

tienen una respuesta adecuada y 

adaptada en nuestro entorno escolar. 

Se han multiplicado el número de diag-

nósticos y consecuentemente de adap-

taciones del currículo, todo ello en los 

entornos más normalizados posibles. 

El Departamento de Educación. Por 

ejemplo, está potenciando específica-

mente la atención a dos colectivos de 

alumnos: quienes están diagnostica-

dos con TDAH y quienes tienen altas 

capacidades.

`> ?@a ABDEAFa _FEKcFc@M�A A integradora 

desde el punto de vista lingüístico
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man las tres lenguas principales de nues-

tros centros educativos. El castellano y el 

euskera como lenguas propias: ambas en-

tendidas como patrimonio de Navarra, dig-

nas, por ello, de potenciar, y cuidar evitan-

do usos con intereses ajenos a los propios 

de su condición de instrumento de comuni-

cación y patrimonio cultural. El inglés como 

lengua franca en el mundo social y laboral, 

de las nuevas tecnologías, y en las comu-

nicaciones internacionales. Sin olvidar el 

francés y el alemán, entre otras lenguas. 

Una escuela para todas las personas su-

pone una acogida de esta realidad plurilin-

güística de nuestra comunidad que debe 

encontrar lugar en nuestra educación.

A> ?@a ABDEAFa `A DaFc`a` _aKa IG`as

las personas
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excelencia y la calidad para todos, no 

para una minoría. Una escuela que in-

tenta responder también al reto de los 

nuevos recursos que van apareciendo: 

pizarras electrónicas, ordenadores, ta-

blets, etc. Nuevos medios que abren 

posibilidades a una nueva individua-

lización, a una mayor personalización 

de la enseñanza que posibiliten ritmos 

diferentes y mejoras de los aprendiza-

jes logrados.

Pese a los logros alcanzados, el reto 

es importante y es mucho lo que que-

da por mejorar. Avanzar hacia una es-

cuela para todas las personas exige 

un planteamiento de mejora continua 

que busque la eficiencia y la mejora 

de cada uno de nuestros alumnos y 

alumnas. En cada uno, en cada una, 

pensamos. No en vano el futuro de 

Navarra se está forjando en nuestras 

aulas del presente.

José Iribas Sanchez de Boado.

Consejero de Educación Gobierno

de Navarra.
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y usos de manera rápida, en un contexto 

general de incertidumbre, con una mezcla 

intensa de valores confundidos con inte-

reses parciales y nuevas formas de hacer, 

ser y relacionarse, en una sociedad que 

va perdiendo referentes, requieren que 

las instituciones tradicionales ofrezcan 

respuestas sólidas, coherentes que sir-

van de guía y faro para que las personas 

sepan vivir en un entorno que les ofrece 

pocas pistas para su desarrollo personal 

y su ajuste social.

En este marco, la escuela se está encon-

trando más que nunca con una tarea mar-

cada por la heterogeneidad de su alumna-

do, producto sin duda del contexto difuso 

anteriormente descrito, pero también con 

una indefinición en cuanto al modelo pe-

dagógico, a la definición de las prácticas 

docentes adecuadas, cada vez más varia-

das, y una exigencia social y familiar más 

elevada en cuanto a resultados y solucio-

nes individuales, en el momento en que 

debería ser más apoyada y comprendida.

Sin embargo y, a pesar de todo, la 

escuela como institución no debe de 

renunciar a dos principios fundamenta-

les en una sociedad avanzada, igualita-

ria y libre; el primero contribuir al man-

tenimiento de esos valores sociales 

que garanticen su continuidad como 

escenario irrenunciable de la libertad 

individual y de la democracia como 

medio de gestión de la convivencia, y 

el segundo el de ser capaz de ofrecer 

las soluciones individuales que cada 

alumno necesita para el pleno desarro-

llo de sus capacidades como persona 

y ciudadano, es decir debe de ser una 

ESCUELA PARA TODOS.

Esa ESCUELA PARA TODOS de la que 

hablamos, no se refiere ya sólo al alum-

nado con necesidades educativas espe-

ciales, aunque también, si no a aquella 

que busca respuestas que ofrecer para 

un contexto social nada homogéneo ni 

uniforme, ni en las demandas que le 

plantea, ni en las soluciones que requie-

re. También es la institución que necesi-

ta ser flexible, rápida en el diagnóstico 

y con capacidad de cambio, caracterís-

ticas que chocan con el tradicional con-

cepto de escuela, porque de un curso 

para otro las necesidades de nuestro 

alumnado pueden requerir la adopción 

de decisiones diferentes.

Con esa idea en mente, el Consejo Es-

colar de Navarra organizó a final del pa-

sado curso 2013/2014 su XV Jornada 

con los Consejos Escolares de Centros, 

y que bajo este título “ESCUELA PARA 

TODOS” quiso abrir una ventana de re-

flexión sobre la situación de la escuela 

en nuestra Comunidad Foral, a la vez que 

presentar una serie de respuestas espe-

cíficas a contextos concretos, que por su 

reconocido éxito quisimos recoger como 

válidos ejemplos y buenas prácticas de 

los que afortunadamente no estamos 

faltos en la educación navarra.

Este número 43 de nuestra revista 

IDEA, recoge por tanto el desarrollo 

general de esa XV Jornada; la intere-

sante conferencia sobre la situación 

de la escuela del profesor Gaviria, la 

mesa redonda con las experiencias del 

IES Toki-Ona y su Plan de Convivencia, 

el Colegio Maristas y su respuesta al 

alumnado con TDAH, y la Ikastola Liza-

rra que presentó su Proyecto TIC-TAC 

que representó a Navarra en la XXII Jor-

¹º»¼»½¾¿ÀÁÂ½
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PRESIDENTE DEL CONSEJO ESCOLAR DE NAVARRA
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sobre Escuelas de Éxito en Asturias.

Por otra parte, y siguiendo el esquema 

habitual de nuestra publicación, presen-

tamos dos colaboraciones de personas 

relacionadas con la comunidad educati-

va, Sonia Cabrero vocal del Consejo Es-

colar de Navarra, presenta la experiencia 

del Plan de Igualdad del IESO “Joaquín 

Romero” de Mendavia dentro del marco 

de los “Proyectos Plurales” y Mar Ayllon, 

Presidente de la Asociación de Resilien-

cia en Navarra, nos hace una introduc-

ción acerca del concepto de resiliencia y 

su aplicación a la escuela.

En el apartado de experiencias y bue-

nas prácticas hemos recogido las diver-

sas experiencias presentadas por los 

centros navarros a la convocatoria que 

realizó este Consejo para representar a 

Navarra en la Jornada sobre Escuelas de 

éxito, hemos querido darles un formato 

estructurado y similar para que nuestros 

lectores puedan acceder a una reseña 

sencilla y clara de unos proyectos ejem-

plares en su conceptualización, pero 

sobre todo excelentes porque suponen 

un paso adelante en el esfuerzo que 

los centros escolares de nuestra Comu-

nidad Foral hacen por mejorar cada día 

su práctica docente y de paso nuestra 

sociedad a través de una educación de 

calidad y con compromiso social.

Este número se cierra como siempre 

con dos colaboraciones de conocimien-

to experto del ámbito universitario. En 

la primera de la profesora de la UDI-

MA de Madrid, Ana Ma de las Heras 

titulada “Transformar la enseñanza en 

la formación del profesorado: coopera-

ción, autonomía y autorregulación en el 

aprendizaje” se definen las claves fun-

damentales para adecuar la formación 

del profesorado al contexto actual. La 

realidad social impone nuevas necesi-

dades para las que se necesitan nuevas 

competencias en las personas que han 

de protagonizar la tarea de enseñar en 

un futuro cercano y la universidad debe 

de asumir la provisión de esas nuevas 

competencias. Sobre esas nuevas ne-

cesidades y esas imprescindibles re-

visiones metodológicas reflexiona con 

acierto profesora De las Heras en esta 

colaboración.

La segunda de nuestras colaboraciones, 

“9 pasos para una escuela resiliente” 

de la profesora de la Facultad de Edu-

cación y Psicología de la Universidad de 

Navarra, Raquel Artuch, analiza la forma 

en la que la escuela puede educar en la 

resiliencia y propone un método de nue-

ve pasos para conseguirlo.

Espero que esta publicación les aporte 

datos para la reflexión e ideas para la 

acción. Creo firmemente que la escuela 

está respondiendo de forma adecuada a 

las demandas de esta sociedad de la in-

definición y la falta de referencias, como 

siempre ha hecho, con ilusión, esfuerzo, 

con ese propósito moral de nuestros 

profesionales que proporciona el impul-

so necesario para seguir apostando por 

las personas, por su desarrollo humano 

y su capacidad de adaptación al entorno 

en el que nos ha tocado vivir. Gracias a 

todas las personas que siguen luchan-

do para que la educación nos lleve a un 

mundo mejor.

Pedro González Felipe.

Presidente del Consejo

Escolar de Navarra.
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úûB posible, como reza el título de esta 

jornada, una escuela para todos?

No es sólo que sea algo posible, sino 

que lo esencial de la educación es que 

sea para todos. La educación es una 

institución que es el mecanismo gené-

tico de la cultura, a través del cual la 

sociedad puede reproducirse, crecer, de-

sarrollarse y al mismo tiempo transmitir 

los valores y todas las reglas desde una 

generación a la siguiente. Si no hubiese 

educación la vida social acabaría des-

apareciendo. Por eso la educación tie-

ne que ser para todos necesariamente, 

porque todos tienen que participar en la 

vida social.

¿Qué semejanzas existen entre el Siste-

ma Educativo de España y el de países 

latinoamericanos como México?

Tenemos algunas cosas en común y 

otras muy distintas. En primer lugar te-

nemos en común su cultura, que es de 

alguna manera -nuclearmente- , nuestra 

cultura. Un amigo me dijo que los mexi-

canos son los españoles que se que-

daron en México, y en gran parte eso 

es verdad. La cultura mexicana es una 

cultura mestiza en el sentido de que in-

corpora no solamente la cultura españo-

la, sino también muchos elementos de 

culturas autóctonas. Por eso también 

nuestras instituciones, en gran medida, 

son cosas comunes. Tienen en común 

muchos valores y tradiciones que son 

comunes a nosotros, e incluso la orga-

nización porque siempre se ha tenido 

a España como modelo. Por eso, casi 

todas las reformas educativas que se 

han hecho en España - como si fuera 

un espejo- , se han ido copiando allí. 

En muchos países latinoamericanos las 

denominaciones de los periodos son 

igual que los españoles. A veces hay 

desfases, como por ejemplo en Argenti-

na, donde todavía subsiste la educación 

general básica, que era algo que existía 

en España y que se puso en marcha con 

la reforma de los años setenta. Muchas 

denominaciones se mantienen allí.

¿Y diferencias?

Hay diferencias que tienen que ver con 

el tipo de sociedad que son. Nosotros 

somos una sociedad muy asentada y el 

cambio es más lento. En España tende-

mos a hacernos mayores mientras allí las 

sociedades son muy jóvenes, sociedades 

que han crecido y están creciendo. Méxi-

co, por ejemplo, pasó de tener alrededor 

de 20 millones de habitantes al inicio del 

siglo XX, a tener ahora mismo alrededor 

de 102 millones de habitantes. En el lu-

gar en que residí hace veinte años, el 40% 

de la población tenía menos de quince 

años, lo que quiere decir que el 40% de 

la población estaba en la escuela. Esto 

somete a presiones tremendas al siste-

ma educativo y hace que las diferencias 

fundamentales sean esas: el sistema 

educativo tiene que crecer rápidamente, 

al igual que hay que “producir maestros” 

de manera muy rápida. Esto no siempre 

garantiza que se usen los mejores proce-

dimientos para la formación de maestros. 

Son muchos problemas y tensiones que 

están asociadas al crecimiento tan rápido 

de la población. Ahora mismo está empe-

zando a estabilizarse.

¿Y entre el Sistema Educativo Europeo?

No hay un solo Sistema Educativo Euro-

peo. Podríamos hablar de que en Europa 

üý þÿ ���� ��� �ÿ���þÿ ���ÿ�� �� ��ý�  �
ESCUELA PARA TODOS

ENTREVISTAS
José Luis Gaviria,

Catedrático de Métodos de Investigación en Educación. UCM.

IDEA 43 8��	
 43 " ��
�����
� ���� �uis Gaviria



hP  PW �QO\R [ZQR �\XQW\R� QW �\XQW\
germánico, el modelo francés y el mo-

delo británico. Tradicionalmente eran 

tres formas distintas de educación. Por 

ejemplo, cuando se hablaba de escue-

las públicas en Gran Bretaña - nosotros 

entendemos que una escuela pública 

es una escuela sufragada por el Esta-

do, con dinero público- se hablaba de 

escuelas privadas. Esto parece una con-

tradicción, pero viene de una tradición 

en el que las grandes familias tenían 

tutores y preceptores que educaban a 

sus hijos en la propia casa (mansión, 

porque eran los de clase alta). Enton-

ces, las escuelas públicas muy famosas 

como Eton, donde la élite de la socie-

dad se ha formado, se decía que eran 

escuelas públicas porque eran escuelas 

a donde iba todo el público. El modelo 

francés, por otra parte, era un modelo 

desarrollado, sobre todo, por Napoleón 

III. Era muy centralista y estaba distri-

buido por zonas -así como en España es 

por provincias-. Este modelo se copió en 

España, donde antes había distritos uni-

versitarios, y cuando los estudiantes na-

varros, por ejemplo, querían estudiar en 

una universidad, su universidad de refe-

rencia era la de Zaragoza. La universi-

dad era la cabeza del distrito (dentro del 

distrito estaban también los institutos y 

alrededor de ellos, las escuelas). Era un 

sistema piramidal, idea a la que respon-

día la organización del modelo francés. 

No hay grandes diferencias en cuanto a 

la estructura profunda del nuestro sis-

tema con respecto al sistema francés. 

Hay diferencias de calidad, como es ló-

gico. No es lo mismo el original que una 

copia.

¿De qué depende la calidad del Sistema 

Educativo?

El sistema educativo y su productividad 

dependen mucho de la riqueza de la 

sociedad. Por lo general, una sociedad 

rica es una sociedad donde la educa-

ción está muy bien valorada y muy bien 

considerada. Lo que caracteriza actual-

mente a la sociedad española es que 

cada vez se valora más la educación y 

también exigimos más de ella, porque 

���� 43��!#$%&'(#) *+,- .uis Gaviria



WP valoramos más. A la larga es un fenó-

meno positivo.

¿Debería ser gratuita la Educación Pri-

maria y Secundaria en todos los ámbitos 

(clases, comedor, libros, material...)?

Cada sociedad decide qué es lo que 

quiere. Todo tiene sus ventajas y sus in-

convenientes. La educación es un dere-

cho inalienable de cada individuo, pero 

no es un derecho social. La sociedad no 

tiene derecho a la educación, pero los 

individuos sí. La educación es una ne-

cesidad social. La paradoja es que en 

nuestra Constitución, por ejemplo, esta-

ba establecido que inicialmente lo que 

es la escuela obligatoria tenía que ser 

gratuita, y eso parecía razonable porque 

era una necesidad social: todos tenían 

que educarse y había que asegurarlo. 

¿Es necesario que sea gratuito? Actual-

mente lo que no se paga, desgraciada-

mente, no se valora. La educación es 

una cosa muy buena, y si es tan bue-

na, no es necesario ni hacerla obligato-

ria (más allá de unos mínimos que son 

imprescindibles) ni tampoco gratuita. Si 

realmente se valora, tiene que costar 

algo. ¿Cuánto? No lo sé, pero algo sí. 

Me llama la atención que los periodis-

tas, cuando llega el mes de septiembre, 

automáticamente sacan una relación de 

cuánto dinero se gasta la familia media 

española en libros de texto y se escan-

dalizan. La realidad es que es lo único 

que se gastan las familias españolas en 

educación en el resto del año. A nadie 

le escandaliza que haya que pagar por 

ir al teatro o al cine, y la educación es 

cultural también. Personalmente pienso 

que no debe ser gratuita. Algo tiene que 

aportar quien se educa, porque es un 

bien para él y tiene que apreciarlo.

Y a su vez, ¿se debería disminuir la jorna-

da escolar para mejorar el rendimiento?

Al contrario. Pienso que para conseguir 

resultados hay que tener capacidad y 

ponerle trabajo. Si recortamos el traba-

jo es muy difícil que aumente el rendi-

miento. Las familias que tienen menos 

medios en casa se ven perjudicadas. 

Una jornada escolar en la que todos es-

tán recibiendo la atención que necesitan 

garantiza que los niños que tienen me-

nos recursos o facilidades culturales en 

sus casas estén recibiendo un estímulo 

igual que los demás. Si nosotros reduci-

mos al mínimo las horas de escolaridad 

y dejamos que gran parte del trabajo se 

haga en casa provocará que las familias 

que sí tienen recursos culturales van a 

seguir adelante, y las que no lo tienen se 

van a quedar atrás. Esto es un inconve-

niente. En México, por ejemplo, cuando 

intentan mejorar el rendimiento aumen-

tan el horario escolar. La jornada escolar 

tendría que ser mejor y más divertida, un 

lugar donde los niños se lo pasasen bien 

aprendiendo y donde quisieran ir, aunque 

esto probablemente sea una utopía. La 

solución no es reducir el horario escolar.

¿Cree que la LOMCE o “Ley Wert” va a 

aportar ese cambio tan necesario para la 

Educación en España?

IDEA 43 10/012 43 34 56789:;<7= >?@A Buis Gaviria



PZQCQZ\ hablar de principios. Cualquier 

ley tiene ventajas e inconvenientes, se 

puede hacer bien o mal. Algunos amigos 

que eran muy partidarios de la ley ante-

rior, de la LOGSE, decían que era una ley 

maravillosa pero que no se había llega-

do a implantar adecuadamente. Con la 

LOMCE es posible que llegue a pasar lo 

mismo. Por lo general la respuesta a los 

problemas difícilmente vienen por las le-

yes, casi siempre son otras cosas las 

que lo resuelven.

En el último informe PISA, Finlandia se 

sitúa como el país con la mejor Educa-

ción en Europa. ¿Qué es lo que marca la 

diferencia? ¿En qué aspectos debe mejo-

rar España respecto a la Educación para 

situarse al nivel de este país nórdico?

Ahora se ha puesto de moda el turismo 

pedagógico a Finlandia, pero donde hay 

que ir es a Brasil. Brasil ha conseguido 

un incremento en sus rendimientos esco-

lares mucho mejores que Finlandia, algo 

normal porque está muy arriba y es difí-

cil que mejore. ¿Por qué está Finlandia 

en ese puesto? Nadie lo sabe. Se dicen 

muchas cosas. ¿Por qué los profesores 

en Finlandia tienen mucho prestigio y les 

pagan muy bien? ¿Eso sería posible aquí? 

Pues probablemente no, porque el precio 

de las cosas depende no depende de 

cómo lo valoremos, sino de su escasez. 

El agua es mucho más útil que el vino, por 

ejemplo, y sin embargo es mucho más 

caro el vino que el agua. No depende de 

la utilidad, depende de la escasez. Y pro-

bablemente los profesores finlandeses 

ganan más porque son más escasos y por 

eso también pueden elegirlos mejor. Por 

eso también sólo los mejores entran en la 

profesión. ¿Cuál es la solución? ¿Hacer-

nos finlandeses? Pues no creo.

El proceso educativo es una tarea co-

mún: tanto de la escuela, como de la fa-

milia. ¿Qué se debería potenciar de am-

bos ámbitos?

Es una tarea conjunta de la escuela, la 

familia y la sociedad, aunque la respon-

sabilidad es de la familia. Se debería po-

tenciar la comunicación. La escuela es 

una institución contingente, ahora hay 

escuela pero podría no haberla. La edu-

cación, al contrario, es algo que siempre 

va a existir. Lo que hay es una transfe-

rencia de responsabilidad de la familia 

a la escuela y hoy, desgraciadamente, 

esa transferencia está siendo excesiva, 

en el sentido de que en muchas ocasio-

nes las familias se olvidan de que es 

su responsabilidad educar a los hijos. 

Lo esencial de la educación es la trans-

misión de valores, que es fundamen-

talmente responsabilidad de la familia, 

como por ejemplo la salud. Ningún pa-

dre se va a poner a operar de apendi-

citis a su hijo, pero la responsabilidad 

del padre es buscar quién atienda a su 

hijo adecuadamente. Esto se aplica a la 

educación, y hoy se está perdiendo eso. 

¿Qué es lo que habría que hacer? Mu-

cha más comunicación, más presencia 

de los padres (sin ser excesiva). Habría 

que hacer mucho hincapié sobre el pe-

riodo de formación de los niños.
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ú¿Kee que las medidas de la LOMCE o 

“Ley Wert”, como defiende el Ministro, 

son el punto de partida necesarias en 

Educación para solucionar los problemas 

del sistema?

Mi posición al respecto no puede ser 

otra que la institucional por lo siguiente: 

entre las misiones del Consejo Escolar 

del Estado está la de elaborar dictá-

menes sobre las normas y, por tanto, 

el Consejo se ha pronunciado de for-

ma colegiada sobre la Ley y sobre sus 

normas de desarrollo (los dictámenes 

están disponibles, en la página web del 

Consejo Escolar del Estado). Podemos 

comentar algunos aspectos que tienen 

que ver con la evolución de las expecta-

tivas que la sociedad tiene con relación 

a su sistema de educación y formación. 

Lo que advertimos los observadores de 

la realidad educativa y de la realidad so-

cial (y de la interacción entre ellas), es 

que se ha producido un crecimiento rá-

pido de expectativas tanto desde el pun-

to de vista social como desde el punto 

de vista económico en relación con la 

calidad de los sistemas de educación y 

formación.

¿Cuál es la visión del Consejo Escolar del 

Estado respecto a la situación actual de 

la escuela en España?

La visión es la de una cierta preocupa-

ción. La institución escolar siempre ha 

sido importante para la sociedad, pero 

ahora lo es mucho más. El contexto en 

el que ha de operar la escuela en el si-

glo XXI es muchísimo más complejo que 

el contexto en el que operaba la escuela 

en el siglo XX. Los problemas de índole 

social, el desarrollo de la tecnologías de 

la información y comunicación, la ambi-

ción social de hacer de la escuela una 

entidad inclusiva que atienda a todos de 

conformidad (cada uno con sus necesi-

dades) y otros factores hacen que haya 

un peso importante de expectativas en 

relación con el ámbito escolar.

¿Qué necesita la escuela para mejorar?

Hemos de saber que la escuela sola 

no puede resolver todos los problemas 

de la educación. La escuela es, de con-

formidad con su tradición secular, un 

núcleo esencial de socialización de los 

niños, de los jóvenes, además de un 

entorno privilegiado de formación en el 

conocimiento y de transmisión de un 

acervo intelectual, cultural y ético de 

una generación a la siguiente. Ese ha 

sido el papel de la escuela a lo largo de 

la historia y lo seguirá siendo. Tiene sus 

responsabilidades indiscutibles en la 

resolución de esos problemas pero tam-

bién sabemos que hay factores que in-

ciden sobre el rendimiento de los alum-

nos y que no dependen exclusivamente 

de la escuela. A la vez, la escuela ne-

cesita exigencia y apoyo, consideración 

y expectativas por parte de la sociedad 

con respecto a su funcionamiento; pero 

apoyo no sólo desde el punto de vista 

económico (necesidades básicas aten-

didas), sino también el apoyo moral. Y 

en esa combinación ponderada entre la 

exigencia y el apoyo, entre las expecta-

tivas y la consideración, hemos de en-

contrar el camino -apoyados en lo que 

sabemos- de la mejora de la escuela 

española.

¿Podría contarnos alguna experiencia 

respecto a la escuela española?

Justamente hace poco, en la ciudad de 

Oviedo, ha tenido lugar el vigésimo se-

gundo encuentro de Consejos Escolares 

Autonómicos del Estado cuyo tema, mo-

nográfico, ha sido: “Escuelas de éxito: 

características y experiencias”. Los aná-

lisis, los debates, las conferencias, las 

conclusiones y las recomendaciones se 

han centrado en cómo lograr escuelas 

de éxito. Ha habido una selección de un 

centro de éxito por Comunidad Autóno-

ma. Hemos visto casos de bastantes 

centros que, aún operando en un entor-

XY Z[\]^_^ _`a b[]c`Z[ `cb[a^\ _` ]^Y^\\^

ESCUELA PARA TODOS

ENTREVISTAS
Francisco López Rupérez,
Presidente del Consejo Escolar del Estado.
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O\ socialmente desfavorecido, han sido 

capaces de mejorar. Eso alimenta nues-

tra esperanza. Los Consejos Escolares 

se han preocupado por este tema de un 

modo ordenado y sistemático.

¿Cuáles son las funciones del Consejo Es-

colar del Estado?

El Consejo Escolar del Estado tiene fun-

ciones consultivas en un entorno de par-

ticipación. Hay dos órganos colegiados, 

además del Pleno, que tienen misiones 

distintas, complementarias: la Comisión 

Permanente (que encarna la representa-

ción sectorial, de los distintos sectores 

de la Comunidad Educativa) y la Junta 

de Participación de los Consejos Es-

colares Autonómicos (formada por los 

presidentes de los Consejos Escolares 

de todas las Comunidades Autónomas, 

presidido por el Presidente del Consejo 

Escolar del Estado que encarna la repre-

sentación territorial). Tienen funciones 

diferentes que contribuyen de modos 

distintos a la mejora de la Educación en 

España.

¿Qué tareas desempeña la Comisión Per-

manente?

Voy a señalar una tarea que están ahora 

mismo en marcha y que contribuirá (te-

niendo en cuenta que nosotros somos 

un órgano consultivo) -o al menos pre-

tendemos que contribuya- a la mejora 

del sistema educativo. Es la elaboración 

del informe anual 2014, sobre el estado 

del sistema educativo, caracterizado por 

apoyarse en evidencias que no solamen-

te facilitan la comparación de España 

consigo misma en el tiempo, sino tam-

bién entre sus Comunidades Autóno-

mas. Permite analizar la evolución; esto 

es importante porque la educación es 

un ámbito que cambia lentamente, por 

tanto lo importante es analizar las ten-

dencias. Además, nos comparamos con 

los países de la Unión Europea y esa 

comparación sistemática nos proporcio-

na evidencias en el sentido de dónde 

están nuestros puntos débiles, nuestras 

fortalezas, y cómo está evolucionando, 

etc. Por ejemplo, a través de los análi-
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R=R que hacemos estamos advirtiendo 

cómo determinados defectos del Siste-

ma se están corrigiendo poco a poco, y 

en parte ello es debido a la conciencia-

ción que la crisis económica ha puesto 

sobre los individuos, familias, alumnos, 

etc. El abandono educativo temprano, 

por ejemplo, se está corrigiendo de una 

manera notable, aunque no por igual. 

Quiénes lo están corrigiendo son los 

más jóvenes (el abandono educativo 

temprano se mide entre los 18 y los 

24 años), a un ritmo rápido. También lo 

corrigen los que están ocupados y los 

titulados en la ESO. En su contrario, los 

más resistentes a la reducción del aban-

dono educativo temprano son los más 

mayores (entre 22 y 24 años, que han 

abandonado el sistema y han perdido 

los hábitos de estudio), los que no han 

titulado en la ESO y los que no tienen 

empleo. Aún así, hay una tendencia glo-

bal a la reducción del abandono. Otro 

efecto positivo que vemos a través de 

esa tarea de diagnóstico es, por ejem-

plo, el incremento de la escolarización 

y de la titulación en la Formación Pro-

fesional de Grado Medio, y también de 

Grado Superior. Por tanto, ahí hay una 

mayor concienciación de los jóvenes y 

ese diagnóstico que hace el Consejo 

Escolar del Estado constituye un modo 

de alertar a las administraciones educa-

tivas sobre cómo van las cosas, cuál es 

la orientación de los cambios y cuáles 

son nuestras áreas de mejora.

¿Y la Junta de Participación Autonómica?

Del lado de la Junta de Participación 

Autonómica, el Consejo, a través de 

ella, procura contribuir también a los 

avances de nuestro sistema educativo. 

Un ejemplo de ello es ese encuentro 

de Oviedo donde se ha hecho una re-

flexión sistemática sobre las escuelas 

de éxito, sobre sus características y ex-

periencias, justamente para identificar 

buenas prácticas y poder transferirlas 

de unas escuelas a otras. La cuestión 

estriba en que si unas escuelas en un 

contexto socio-económico difícil son ca-

paces de mejorar, es que la mejora en 

esos contextos difíciles es posible. Y si 

es posible, además de necesaria, pue-

de plantearse en otros contextos, saber 

cuáles son las claves de la mejora, iden-

tificarlas y de alguna manera trasponer-

las de una escuela a otra. Ahí las ad-

ministraciones educativas tienen mucho 

que decir y que hacer. Otro ejemplo de 

lo que estamos haciendo en la Junta de 

Participación Autonómica, es un estudio 

muy avanzado ya (se presentará en el 

mes de octubre o noviembre), una inves-

tigación completa sobre la participación 

de las familias en la educación escolar 

y el impacto que tiene sobre el clima es-

colar y sobre los resultados escolares. 

En esta investigación están participan-

do tres grupos de investigación de tres 

universidades diferentes (la Universidad 

de Navarra, la Universidad Complutense 

de Madrid y la Universidad de Murcia), 

trabajando conjuntamente con el Conse-

jo Escolar del Estado. La Universidad de 

Navarra ha coordinado la parte concep-

tual, sobre el concepto de participación: 

qué entendemos por participación de 

las familias, tipos de participación , cuál 

es el marco normativo a nivel europeo y 

cómo ha evolucionado el marco norma-

tivo español. Hemos hecho la encuesta 

más amplia a nivel europeo (probable-

mente a nivel mundial) a 15000 fami-

lias de toda España con un muestreo 

estratificado por tipos de centros, por ti-

tularidad, etc. Se están sacando conclu-

siones del máximo interés. Ese es otro 

ejemplo de cómo el Consejo Escolar del 

Estado se preocupa y contribuye a la 

mejora de la calidad de la educación.

¿Cuáles son los puntos débiles de la es-

cuela en España?

El más evidente de nuestros puntos dé-

biles es el abandono educativo tempra-

no y, junto con ello, el patrón de distribu-

ción de la población, incluso la joven, por 

niveles de formación. El patrón de distri-

bución de España por niveles formación 

tiene forma de “uve”, lo que quiere decir 

que hay muchos de bajo nivel de forma-

ción, pocos de medio nivel de formación 

y muchos de nivel de formación elevada. 

Hay una brecha notable, y ese compor-

tamiento es atípico comparándolo con 

el de los países desarrollados la distri-

bución de cuya población por niveles de 

formación tiene forma de “uve inverti-

da”. Esa brecha nuestra tiene que ver 

con el abandono, y es de las cuestiones 

más preocupantes porque tiene impacto 

sobre muchos aspectos socio-económi-

cos: empleo, nivel de retribución, sala-

rios, desigualdad, etc. Debemos elevar 

el nivel formativo, no podemos mante-

ner ese patrón de distribución. Ese tipo 

de cosas están descritas en el Informe 

y caen del lado de la responsabilidad de 

la Comisión Permanente. Los problemas 

de la educación son problemas comple-

jos que no se resuelven con una varita 

mágica, sino con un conjunto de accio-

nes coordinadas, interna y externamen-

te, es decir, en el seno de la escuela y 

también afectando a otros actores

¿Cómo cree que evoluciona la escuela es-

pañola respecto a las europeas?

La escuela española está reaccionan-

do, pero también hay que ayudarle des-

de distintos ámbitos que son co-prota-

gonistas y co-responsables junto con 

ella del resultado final. El fenómeno 

educativo es enormemente complejo 

y todos los actores tienen que ayudar, 

sin prejuicio de que la responsabilidad 

primera es de la escuela. En Oviedo 

se han descrito situaciones de escue-

las en contextos muy difíciles, como 

por ejemplo el de una escuela de Ceu-

ta con un 95% de alumnos de origen 

marroquí y madres analfabetas traídas 

por sus maridos de pueblos remotos 

de Marruecos con un escaso nivel cul-

tural. Esa escuela ha cambiado, ha me-

jorado. Hasta en condiciones extremas 

es posible la mejora. Disponemos de 

experiencias de cómo centros escola-

res son capaces de dar un giro coper-

nicano en cuatro años. Eso alimenta 

la esperanza y hay que trabajar coordi-

nadamente en pos de la mejora como 

cuestión primordial. Tienen que centrar-

se las actuaciones de conformidad con 

determinadas prioridades y tomando en 

consideración las evidencias empíricas 

disponibles sobre cuáles son las claves 

de la mejora. Esa es la cuestión.
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úÃaBIa qué punto es decisivo el factor 

económico?

Lo económico es importante, pero lo 

decisivo es de naturaleza inmaterial: el 

compromiso de la dirección, la capaci-

dad de coordinación de los profesores, 

el impulso y las expectativas de ese gru-

po humano que se pone de acuerdo y 

sostienen “¡Esto lo vamos a sacar ade-

lante, porque estos niños son nuestros 

niños!”, la consideración de la adminis-

tración que reconoce ese esfuerzo, el 

apoyo de los padres que admiten que la 

escuela ha mejorado, etc.

¿Cómo se está viviendo el desarrollo 

de la nueva ley? ¿Cuáles son los facto-

res que más están afectando de cara al 

próximo año académico?

Todavía se está produciendo el desarro-

llo normativo de la ley, la regulación en 

términos de Reales Decretos, la Regula-

ción Básica que afecta a todo el Estado; 

ahora las Comunidades Autónomas es-

tán desarrollando esas normas básicas 

para su aplicación en sus respectivos 

territorios. Esta es la situación, pero 

todavía está en marcha el proceso de 

elaboración normativa.

Los objetivos que pretende la reforma 

son reducir la tasa de abandono esco-

lar, mejorar los resultados educativos de 

acuerdo con criterios internacionales, 

mejorar la empleabilidad y fomentar el 

espíritu emprendedor. ¿Cómo cree que va 

a vivir el alumnado la adaptación a estos 

cambios?

Creo que el alumnado, la gente joven 

en general, son relativamente flexi-

bles, además de tener grandes capaci-

dades. Soy optimista en el sentido de 

la reacción. Los efectos positivos de 

esta crisis es que vemos que la gente 

joven, los alumnos y las familias han 

vuelto a dirigir la mirada hacia la edu-

cación como un instrumento ineludible 

de progreso personal, social y econó-

mico. Creo que eso ha sido sobre todo 

una derivada de este cambio brutal 

que ha introducido la crisis.

¿Se adecuan a las a las necesidades rea-

les de la escuela en España?

Una ley no es nunca una fórmula mági-

ca. El legislador no es capaz de concebir 

y atender a través de una norma todas 

las necesidades de todos los contextos 

y en todas las circunstancias. Es impo-

sible. Los que tenemos experiencia en 

gestión de centros e instituciones sa-

bemos que los contextos son muy dis-

tintos. No podemos tener una confianza 

tan exagerada en el poder de una ley, 

las leyes generales operan en el ámbi-

to de lo macro (estructura, arquitectura 

del sistema, etc). En cada centro tienen 

que adoptarse las medidas adecuadas 

para dar respuesta a los nuevos retos, 

y de ahí que sea muy importante el apo-

yo a los centros educativos, porque el 

centro educativo es la unidad básica de 

todo el sistema educativo. Si el sistema 

educativo se compara con un tejido, los 

centros son sus células, las unidades 

completas en donde se dan todos los 

procesos básicos, no sólo los de ense-

ñar y aprender sino también los que deri-

van de la interacción con el medio social 

que rodea la escuela o en el seno de la 

propia escuela.

¿Cómo ha afectado la crisis económica al 

ámbito escolar?

Se están produciendo cambios en los 

comportamientos que nosotros detecta-

mos a través de indicadores. Esta opi-

nión está basada en evidencias: se está 

produciendo una mayor responsabiliza-

ción, un alineamiento de los estudiantes 

con los desafíos del futuro. Todo el mun-

do está entendiendo que sin formación 

no hay empleo, ni posibilidades de ac-

ceder a una vida digna. La educación y 

la formación se convierten en un instru-

mento clave para la gestión del futuro in-

dividual y colectivo. Soy moderadamente 

optimista porque creo que alumnos, pro-

fesores y familias han captado ese gran 

desafío y van a actuar en consecuencia. 

Creo que el panorama que va a quedar 

en nuestro país después de la crisis va 

a ser completamente distinto. Si se pro-

duce un cambio en las mentalidades, 

en la valoración de la educación y de 

la formación como instrumento de pro-

greso, estimo que ese cambio va a ser 

irreversible. Iremos a más y trataremos 

de mejorar sumando esfuerzos. El Con-

sejo Escolar ha hecho una predicción de 

futuro para el 2020 sobre la base de un 

modelo lineal, que indica que la tenden-

cia va en esa dirección, que evoluciona-

mos hacia un cambio progresivo, de un 

alineamiento de las conductas, y de sus 

resultados con los desafíos del futuro.

Partiendo de esa “escuela para todos”, 

¿cree que la Ley de Autoridad del Profe-

sor va a mejorar la convivencia escolar?

La convivencia escolar es un fenómeno 

complejo que surge de las interacciones 

entre los miembros de la comunidad 

educativa. Por tanto, un factor aislado 

no puede cambiar un fenómeno que es 

complejo y multivariable. Ahora bien, el 

respeto al profesor, la consideración de 

su papel, es una condición sine qua non 

para el logro del éxito escolar. Si no te-

nemos eso presente es difícil que po-

damos conseguir el éxito escolar. Hay 

una influencia positiva que tiene que ver 

con la autoritas del profesor (autoridad 

basada en su prestigio, en su buen ha-

cer y conducta ejemplar) que concierne 

en primer término a los profesores, pero 

que tiene que ver también con el apoyo 

institucional. Y en ese punto el refuerzo 

por ley de la autoridad del profesor re-

sulta fundamental. De conformidad con 

la evidencia empírica acumulada, sabe-

mos que el factor clave para la mejora 

es el profesor. Todo lo que vaya en la 

línea de reforzar al profesor, mejorar su 

selección, mejorar su formación y mejo-

rar su reconocimiento en términos de 

carrera profesional, de incentivos, de 

desarrollo, etc, va a repercutir en el me-

dio y largo plazo de manera indiscutible 

sobre la mejora de la escuela y de la 

convivencia escolar.
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La XV Jornada del Consejo Escolar de 

Navarra con los Consejos Escolares del 

Centro con el título “Escuela para to-

dos”, tuvo lugar el 31 de mayo de 2014 

en el colegio Salesianos de Pamplona. 

La inauguración fue llevada a cabo por 

las intervenciones de Pedro González, 

Presidente del Consejo Escolar de Na-

varra; José Iribas, Consejero de Educa-

ción del Gobierno de Navarra; Francisco 

López Rupérez, Presidente del Consejo 

Escolar del Estado.

XV JORNADA DEL CONSEJO ESCOLAR DE NAVARRA

ESCUELA PARA TODOS

INAUGURACIÓN
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unos fines con los medios adecuados. 

Estamos atrapados por una concepción 

pesimista de la educación, que parece 

no proporcionar una definición clara de 

los objetivos a conseguir. El único valor 

en que tenemos que fijarnos es que las 

personas tengamos una identidad flexi-

ble que nos permita adaptarnos, que 

los alumnos tengan la capacidad de 

vivir y adaptarse en un mundo que no 

es seguro. Nos enfrentamos a ello con 

un esquema educativo rígido y tenemos 

que dar respuesta a esa educación con 

compromiso, ligado en función de una 

respuesta específica a estos proble-

mas. Hay muchas experiencias y tra-

bajo que trata de dar estas respuestas 

a las situaciones por la que la escuela 

está pasando.

ý:3þ ÿ8J�13
e\R objetivos del departamento han sido 

ir atendiendo las necesidades educati-

vas. Nos enriquece esas diversas pers-

pectivas que los centros nos aportan y 

que suman a una Comunidad Autónoma 

que quiere sacar lo mejor de cada uno 

y cambiarle la vida para bien, así como 

la perspectiva o visión de futuro de los 

alumnos. Navarra es una Comunidad Au-

tónoma referente en equidad (que sal-

gamos todos adelante), en excelencia 

(ofreciendo y dando lo mejor) y apostan-

do desde el profesorado por la excelen-

cia y la calidad. La docencia es la ma-

dre de todas las profesiones, que tiene 

esa labor de magisterio, de educar, de 

encauzar por el camino adecuado para 

conseguir las máximas potencialidades.

F8104J34: ��72ú �57þ82ú
E� Consejo Escolar de Navarra constituye un 

puntal importante de la Junta de Participa-

ción de Consejos Escolares Autonómicos. 

Los centros educativos son las piezas bá-

sicas del sistema educativo, donde tienen 

lugar todos los procesos. Es importante 

que todos tengamos conciencia de esa cir-

cunstancia y tenemos que impulsar las po-

líticas educativas basadas en los centros 

docentes. Cada día estamos viendo como 

los centros mejoran. La mejora del siste-

ma no sólo es necesaria, sino también po-

sible. Hay un entorno complejo porque las 

sociedades occidentales han perdido con-

sensos civiles y morales de los que en otro 

tiempo dispuso, y esto afecta al contexto 

en el que está la escuela. Se han limitado 

las actuaciones de las instituciones que 

en otros tiempos desempeñaban un papel 

fundamental y se ha producido una explo-

sión de expectativas en torno a los siste-

mas educativos. Esas variables de contex-

to han hecho más compleja la labor de las 

escuelas. Los Consejos se han propuesto 

reflexionar sobre esto y han comprobado 

que la mejora escolar es posible gracias 

a las experiencias de los centros. La “es-

cuela para todos” es una escuela también 

para cada uno porque consigue adaptarse. 

No hay dos centros iguales, depende de 

su contexto. Esto constituye una exigencia 

del funcionamiento de las escuelas de ca-

lidad. Tenemos que conseguir una escuela 

para todos pero también una escuela per-

sonal, para cada uno.
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1	  IES TOKI ONA DE BERA:

   PLAN DE CONVIVENCIA

   Aintzane Gascón Salaberria.

�W �WPO XQ T\O£=£QOT=P QR VO X\TV�QO[\
de treinta y tres páginas cuya finalidad es 

la buena convivencia en el entorno esco-

lar. Lleva en funcionamiento desde el cur-

so 2005-2006, y se basa principalmente 

en la educación en valores, la mediación 

en la resolución de conflictos y la forma-

ción en habilidades sociales. Los equi-

pos directivos (precedente y actual) han 

guiado y dirigido en todo momento este 

proyecto y la Comisión de Convivencia del 

centro ha trabajado para crear un clima 

emocional sano y dinámico.

Su trabajo se fundamenta en la preven-

ción y la intervención, cuyos pilares son: 

Prevención:

 para tutores y alumnado.

 y alumnos para evitar conductas

 de riesgo con las nuevas tecnologías 

 (conjuntamente con la Policía Foral);

 (proyección de películas y debates).

 profesores que llegan, además

 de también entrenar en mediación

 al resto del claustro. Se han organizado 

 fines de semana sobre el tema con

 familias y también con los alumnos.

Intervención:

 Los alumnos, formados en inteligencia 

 emocional en las tutorías, que además 

 asisten al cursillo de profundización, 

 entran voluntariamente en 4º de la ESO 

 a formar parte de la “bolsa” de alumnos

 tutores. Ellos acompañan y ayudan a 

 los nuevos alumnos que entran en 1º 

 en la escuela y hacen de mediadores 

 si surgen problemas. Además, son el 

 apoyo de la Comisión de Convivencia, y 

 su ayuda es de gran valor en autobuses,

 patio, etc.

 por profesores, una madre, la orientadora

 y jefe de estudios (este curso cuenta 

 con ocho personas).

 Se reúnen semanalmente y tratan los 

 casos. A partir de ahí organiza las

 entrevistas o mediaciones necesarias. 

 El diálogo y la escucha son siempre las 

 herramientas básicas.

Como dijo el Dr. Hendrie Weisinger, “la 

inteligencia emocional es útil en tiem-

pos de bonanza, imprescindible en tiem-

pos de crisis”.

2	  COLEGIO SANTA MARÍA LA REAL

   DE SARRIGUREN: ATENCIÓN AL 

   ALUMNADO CON TDAH, TRANSTORNOS

   DE APRENDIZAJE Y BAJO

   RENDIMIENTO.

   Juan Cruz Ripoll.

�W proyecto trata sobre el sistema de 

atención a alumnado con TDAH y tras-

tornos de aprendizaje, elaborado duran-

te el curso 2012-2013 y aplicado en el 

actual curso 2013-2014. Para llevarlo 

a cabo, se fijaron en la Orden Foral e 

Investigación Internacional educativa 

sobre el TDH, que regula la atención a 

estos alumnos.

Las dos partes principales del proyecto 

son una guía para profesores y un pro-

cedimiento de elaboración de planes 


� �
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ESCUELA PARA TODOS

MESA REDONDA
Santa Mª la Real, Toki-Ona, Ikastola Lizarra
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=OX=£=XVPWQR para los alumnos, de modo 

que el equipo docente prepara un plan 

de atención a partir de las indicaciones 

que le proporciona el departamento de 

orientación, y de las medidas que es-

tán recogidas en la guía. La guía tiene 

ochenta adecuaciones clasificadas en: 

entorno, agrupaciones para la atención 

a la diversidad, explicaciones y conteni-

dos, actividades y trabajo personal en el 

aula, tarea y estudio, forma de la eva-

luación, ayuda del profesor durante las 

pruebas de evaluación, etc.

Cada alumnos con TDH tiene que tener 

su plan:

1) El orientador hace una recomendación.

2) El equipo de profesores establece los 

  objetivos y las adaptaciones.

3) El tutor envía una copia al orientador

  y a cada profesor que trabaja con

  el alumno.

4) El tutor presenta el plan a la familia.

5) Se revisa el plan en las sesiones 

  de evaluación.

Analizando los resultados del alumnado 

de Primaria durante dos evaluaciones, 

se ha encontrado una mejora significati-

va en la calificación media y en la de al-

gunas áreas (esto se acaba de presentar 

en una comunicación en el V Congreso 

Nacional de TDAH, en Barcelona, el 17 

de mayo). No se encontraron diferencias 

entre las calificaciones de alumnos con 

TDH y el grupo de alumnos con TA. Las 

medidas que más se relacionaban con 

las mejoras eran la selección de conte-

nidos, las adaptaciones en las pruebas 

de evaluación y EL refuerzo. Una de las 

medidas más utilizadas por los profe-

sores, por ejemplo, era situar a estos 

alumnos en las filas delanteras de la 

clase. Las medidas menos empleadas 

eran las relacionadas con el desarrollo, 

algo bastante lógico.

Al ser una experiencia que puede ser inte-

resante para otros centros, han decidido 

divulgarla, ofreciendo los materiales en:

http://educaciontdah.wordpress.

com/2014/05/20/guia-para-colegios- 

atencion-al-tdah-y-trastornos-de-aprendizaje/

AW]VOPR de las recomendaciones para 

iniciativas similares:

 de errores, en el que un simple cambio 

 hage que se cometan menos errores.

 que consiste en alcanzar paz interior 

 cuando tenemos un grupo de alumnos 

 que va bien, otro que va normal y otro 

 que suspende. Lo importante no es 

 eso, sino que los alumnos aprendan

 y alcancen los objetivos.

 

3	  IKASTOLA LIZARRA: TIC-TAC.

   PARA EL DESARROLLO Y EVALUACIÓN

   DE LAS COMPETENCIAS BÁSICAS.

   Iosu Lizarra y Iosu Suescun.

�W PZ\ QT[\ �¢ä4�Aä 5�QTO\W\]6PR XQ WP ¢O-

formación y la Comunicación en el desa-

rrollo de Trabajos de Aplicación para el de-

sarrollo de Competencias Básicas) es un 

programa de intervención escolar en toda 

la educación obligatoria, desde Infantil 

hasta Secundaria, que busca desarrollar 

una estrategia eficiente para el desarrollo 

de un currículo guiado por las competen-

cias básicas (LOE 2006 y LOMCE 2013). 

Es para todos los alumnos (3-16 años), 

incluyendo a todo el profesorado del cen-

tro (también a los que no son docentes), 

a la familia y a la sociedad.
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partidos, dos por cada nivel educativo. 

plantea problemas reales (de compleji-

dad media- alta) en los que el alumnado 

debe demostrar sus competencias utili-

zando los saberes, procedimientos, acti-

tudes, etc, adquiridos en las diferentes 

áreas del currículo para la resolución del 

mismo. Hay una necesidad de que alum-

nos europeos sean capaces de utilizar 

esos procedimientos y conocimientos 

en contextos reales (personal, profesio-

nal y social). Esos proyectos se diseñan 

de modo práctico en el 2o y 3er trimes-

tre. Algunos de los proyectos son, por 

ejemplo, el cómo reutilizar la biblioteca, 

cómo preparar un desayuno ideal, el cui-

dado de animales domésticos, guías de 

la ciuedad para jóvenes, etc. Todos es-

tos proyectos parten de la necesidad de 

aplicar conocimientos, marcados a qué 

competencias hacen referencia y cuál 

va a ser la influencia de la nota en las 

áreas. Es un sistema complejo, que se 

intenta compaginar con la vida del cen-

tro, compatibilizandolos (dos-tres sema-

nas en el 2o-3er trimestre). Los protago-

nistas son los alumnos.

Hay tres proyectos dentro de TIC-TAC:

 inteligencia vertical. Es la escuela

 basada en el pensamiento, no sólo en 

 la memorización. Se le da una guía

 a las familias.

 inteligencia emocional, basado en la 

 persona como eje del centro. Hace 

 que las personas tomen contacto

 consigo mismas (empiezan las clases 

 con una sintonía, por ejemplo). Este 

 proyecto tiene como base la positividad,

 en el que todo el mundo que tiene un 

 conflicto pueda encontrar algo positivo. 

 Los trabajos en grupo son claves,

 porque aprender a convivir es fundamental.

 lateral. Intenta dar respuesta a la

 inteligencia lateral (forma específica de 

 organizar los procesos de pensamiento)

 con una sesiones para los alumnos. 

 Se resulven problemas de manera

 indirecta y creativa.

Estos proyectos terminan, germinan y 

culminan en la sociedad. En TIC-TACse 

utiliza una plataforma en Google Sites, 

con un apartado para los alumnos y otro 

para los profesores, con herramientas 

para llevar a cabo los proyectos y las 

actividades. Las Tecnologías de la Infor-

mación y la Comunicación están presen-

tes a la hora de evaluar competencias 

básicas, pero no es sencillo. La evalua-

ción TIC consiste en dos proyectos TAC y 

las tutorías, donde ya se trabajan estas 

competencias. A través de los proyectos 

se saca una “foto” para crear el “mapa” 

de las competencias básicas de los 

alumnos.

Los TAC potencian la integración de to-

dos los Programas de Innovación en la 

práctica diaria del aula de una forma 

descontextualizada. Surgen del deseo 

de encontrar cauces para enseñar a las 

personas a enfrentarse con sus incer-

tidumbres, proponiéndoles retos. Un 

ejemplo de objetivo o competencia pro-

pia de un TAC es preguntar en casa y 

traer a clase información relativa a la ali-

mentación, para posteriormente analizar 

y valorar la información de una manera 

sistemática. A su vez se escogen unos 

objetivos y se les pone unos criterios de 

evaluación. Evalúan, por ejemplo, que 

la información es correcta. Tienen trein-

ta ítems que evaluar, traduciéndolos a 

competencias básicas. Cada objetivo va 

a tener una relación o no con las com-

petencias básicas (con una puntuación 

de 0 a 2). Intentan que en cada proyecto 

todas las competencias básicas estén 

presentes, para ver qué nivel de compe-

tencia básica tiene el alumno. Mediante 

una gráfica que representa a cada clase 

se evalúan los proyectos TAC.

Preguntas sobre las experiencia 

de los tres centros

¢�< Toki Ona: ¿<\O importantes las fami-

lias en el plan de convivencia?

Las familias son muy importantes. Les 

hacemos participes de lo llevado a cabo 

por la Comisión de Convivencia y de la 

evolución y aportación de sus hijos.

ä\WQ]=\ Santa María la Real: ¿<Q �\XZ6P
individualizar más este proyecto sobre el 

TDH para poder aplicarlo en otros cen-

tros?

Al divulgar los materiales en internet 

pretendemos que los centros puedan 

informarse y poder adaptarlo a su si-

tuación concreta. Es posible cambiar 

la guía e individualizarla más, tan sólo 

es cuestión de ponerse. Esto es lo im-

portante de compartir nuestro proyecto, 

que le sea útil a otros centros.

¢�PR[\WP Lizarra: ¿<Q �VQXQ =Z P £QZ WP
aplicación de este proyecto a las aulas?

Claro que sí, estamos abiertos a las vi-

sitas e incluso ya nos han visitado profe-

sores de otros centros y personas inte-

resadas en el proyecto. Los alumnos no 

se sienten incómodos y actuán de forma 

natural aunque haya personas descono-

cidas en clase.

PPZP W\R [ZQR T\WQ]=\R� ¿�R =��\Z[PO[Q
tener una plantilla estable?

(Respuesta unánime). Tener estabilidad 

en la plantilla nos ayuda a aplicar los 

proyectos de la mejor manera posible, 

aunque si se incorporan nuevos docen-

tes no tardan en integrarse.
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IDEA 43 22 Experiencias

EXPERIENCIAS
DE ÉXITO EN CENTROS
EDUCATIVOS DE NAVARRA

• C.P. ALFONSO X EL SABIO

• IES BENJAMÍN DE TUDELA

• IES JULIO CARO BAROJA

• C.P. ERMITAGAÑA

• ISTERRIA

• COLEGIO LUIS AMIGÓ

• COLEGIO MIRAVALLES

• IES RIBERA DEL ARGA

• COLEGIO SAN CERNIN

• IES SANCHO III EL MAYOR
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plantación del Sistema de Gestión de 

Centros, (SGGC), se elabora, con la par-

ticipación de todos los Grupos de Inte-

rés, (profesorado, familias, alumnado, 

etc.), un Plan Estratégico para el periodo 

2010/2014, el cual se ha desarrollado 

en Planes anuales.

En el centro está implementado

el Plan REDER:

RESULTADOS – ENFOQUES – DESPLEGAR

EVALUARA – REVISAR - PERFECCIONAR

Estos son los hitos principales del perío-

do 2007/2014:

tu vwxy uz v{u|{ }z~y��y � uz �}�|y �u��|y�}

LOS PROCESOS DE MEJORA CONTINUA

COLEGIO PÚBLICO ALFONSO X EL SABIO

Autores

En la redacción de la experiencia han participado Juan Luis Muñoz Quirós, Director; 

Ma Cristina Rivas Pellejero, Jefa de Estudios y Ma Julia Sainz Montes, Secretaria; Ma-

ría Guadalupe Carcar Sanz, Responsable de Calidad y Rubén Fuertes Peralta, Respon-

sable de Proyectos.
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2007/08

2008/09

2010/11

2011/12

2012/13

2013/14

2009/10

Calidad y mejora

El proyecto de dirección para el periodo 2007/2011 haces suyos los objetivos de la PGA 

del curso 2006/07 y se comienza a documentar el MP02 dentro de la Red 6  de Kadinet.

Reconocimiento EFQM 400+, Fundación Navarra para la Excelencia.

Reconocimiento de Centro Excelente, Departamento de educación Gobierno de Navarra.

Se nombra a Responsable de Calidad, en la Red 6 terminamos de documentar todo el 

MP02, el MP01 y el PR0301. Se pasan las primeras encuestas de satisfacción al profeso-

rado y alumnado.

En la Red 4 elaboramos la Carta de Compromisos. Realizamos el curso de Auditoria 

interna el SGC. Se aprueba el PE y comienza a desarrollarse el PA del PE para este curso. 

En la Red 4 compartimos todo tipo de documentos: actas de evaluación, el PE,  los 

indicadores EFQM, etc.

Se trabaja en la Red 5, un grupo de 30 personas, Profesorado, y PAS, realizan el curso 

semipresencial “Los sistemas de Gestión de Calidad en el ámbito Educativo”.  Documenta 

todo el SSGC, se trabaja en Red para definir el PE para el periodo 2010/2014. A nivel 

interno el RCA participa en la CCP que pasa a ser ECA/CCP.

Reconocimiento EFQM 300+, Fundación Navarra para la Excelencia.

Realización del curso Smile, compartiendo con los centros de la Red 4 los indicadores EFQM.

Realización del curso Evaluador EFQM de la FNE. Pertenencia al club de evaluadores.

A propuesta de Kadinet elaboramos la Memoria EFQM junto con centros de las Redes 1, 

2 y 3. Reconocimento de “Centro Comprometido con la Calidad” acreditado por DEGN. 

Autoevaluación EFQM.
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Ser participativo en mejora continua, re-

conocido por la calidad y que genere

satisfacción en todos los sectores de la 

comunidad educativa.

Estar formado por unos profesionales, 

que trabajen con ilusión, entusiasmo y 

con unos criterios educativos unificados, 

desarrollando una línea pedagógica

coherente.

Desarrollar la interculturalidad como ele-

mento integrador y enriquecedor de

experiencias.

Obtener un buen nivel de formación aca-

démica asociado al éxito escolar de

nuestros alumnos.

Priorizar la inclusión del alumnado con 

n.n.e.e. en el Centro a través de la detec-

ción, atención y seguimiento de éstos.

Ser plurilingüe (que todos los alumnos 

sepan expresarse en dos idiomas).

Tener una buena dotación en las TICs, 

como metodología de trabajo.

Fomentar alianzas con otros centros 

educativos y con otras entidades.

�235691;:3
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ha integrado el SGCC tomando como refe-

rencia el modelo EFQM, elaborando un Plan 

Estratégico para el periodo 2010/2014,y 

desarrollándolo en Planes anuales e im-

plementado el paradigma REDER, (Mejora 

continua) en el funcionamiento del Centro. 

Ha obtenido mejoras, visualizada en series 

estadísticas, en los siguientes campos:

1 Buena Formación y Éxito Escolar

2 Idiomas y Nuevas tecnologías

3 Clima escolar ordenado y agradable

4 Interacciones del Colegio con

  la sociedad

5 Buena gestión y funcionamiento, 

  implantación SGCC y reconocimientos

6 Resultados económicos

Estos logros le han permitido obtener 

en el año 2013 el reconocimiento Exce-

lencia Navarra EFQM 400+ de la Funda-

ción Navarra para la Excelencia, (primer 

CPEIP de Navarra que lo obtiene) y el 

reconocimiento con el Sello de Centro 

Excelente, (máxima distinción que con-

cede el Departamento de Educación del 

Gobierno de Navarra en la gestión de 

centros educativos).

ø181 ;2391418
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explicita las acciones realizadas en cada 

plan, programa o proyecto de mejora, e in-

dica sus responsables.
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competencias básicas

Jefa Estudios
· Desdobles en música/matemáticas.
· Grupos flexibles en los talleres

Plan de acción

turorial
Jefa Estudios

· Coordinación de ciclo y nivel
· Coordinación tutores / UAE

Plan de oferta

2º idioma
Jefa Estudios

· Atención al alumnado de buenas calificaciones
· Mejor organización de los grupos flexibles

Plan de implantación

Programa PAI
R. PAI · Implantación programa PAI

Programa de semana

de Aulas Abirtas
MIN

· Proyecto Trenza y proyecto Integra TIC
· La PW mejorar la comunicación con la sociedad

Plan de NNTT Director · Responsabilidad compartida

Plan de establecimiento

de responsalbes de área
Jefa Estudios · Formación relacionada con el PE

Plan de formación

del profesorado
Director

· Estalecimiento y difusión MVV
· Existencia de un mensaje de presente y futuro

· Canalización de trabajo de los líderes formales 
· Establecimiento de un cauce de toma de decisiones

Plan de establecimiento

de equipo de Calidad a partir 

de la CCP

Director

· Colaboración GI en la Comisión de Salud
· Integración Red Europea

Plan de mejora

de la imagen del centro
Responsalbe de proyectos

Plan de implantación

del SGCC
Responsable calidad

· Mejora continua aplicando el paradigma REDER
· Compromiso con el desarrollo PE
· Auditoria externa y memoria EFQM

PPP Responsable Acción
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entre todo el profesorado de nuestro 

claustro, se llegó a la convicción de que 

la web del centro tenía que ser un es-

caparate atractivo visualmente a la vez 

que buen reflejo de todas las muchas 

y diversas actividades que se venían 

desarrollando curso tras curso. La web 

del centro debía convertirse en punto de 

encuentro para toda nuestra comunidad 

escolar y en herramienta de información 

actualizada del proceso de enseñanza-

aprendizaje.

���29J�:3

�W Plan Estratégico se propone la crea-

ción de una nueva página web para:

· Mejor comunicación entre toda

 la comunidad educativa.

· Migración del sistema de gestión docu

 mental del centro, desde una intranet

 interna a poder ser accesible a través 

 de internet directamente por la web de

 centro: www.iesbenjamin.es.

· Mejora, actualización y simplificación 

 de todos los procesos del centro,

 facilitando su accesibilidad y agilizando 

 los tiempos, a la vez que se buscaba

 reducir en la medida de lo posible el 

 uso de papel.

· Diversificación de las tareas en la web  

 en función de los diferentes perfiles de

 usuarios (tutores, jefes de departamento,

 profesorado, alumnado, familias, etc.)

· Formación en el uso de las TIC por toda 

 la comunidad educativa, aprovechando

 las posibilidades que Internet y el

 software libre proporcionan.

· Incorporación de nuevos usos a la web 

 para facilitar la comunicación: redes

 sociales (Facebook), correo electrónico,

 formularios, Moodle...

· Integración en una web de centro a los 

 accesos directos a todas las diferentes

 webs, recursos y blogs del profesorado,

 de la APYMA, de Orientación y de

 entidades relacionadas con la

 actividad académica (CAP,  Administración, 

 etc).

· Fomento de sentimiento de pertenencia

 al centro.

· Apoyo al seguimiento de nuestras

 actividades por parte de centros

 educativos extranjeros con los que se 

 vienen manteniendo intercambios.

· Modernización de la imagen del centro 

 de cara a su proyección exterior.

�235691;:3

�W marcador de visitas de la página mar-

ca una media de seguimiento diario en-

tre 2000 y 6000 seguidores (incluyendo 

los días no lectivos), de manera que a 

final del curso 2012-2013, en su pri-

mer año de vida, la página ya marcaba 

un registro de más de 500.000 visitas. 

Para noviembre de 2013, la página ya 

¹º»¼½º¾¼ÀºÁ» ¹Â Ã¼ ÄÂÅ ¹Â ÀÂ»ÆÇÈ

I.E.S. BENJAMÍN DE TUDELA

Autores

El director y coordinador del proyecto es Rodrigo Jiménez Jiménez. El responsable 

del mantenimiento de la web es Abel Palacios Castro. La responsable de calidad es 

Ma Pilar Ballarín Lloret. Y como jefes de estudio se ha contado con Miguel Fernández 

Rodríguez, Isabel Mercedes Atienza Guillorme y Pablo Ijalba Pérez.
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RQ acerca a un asombroso registro de 

900.000 visitas

Igualmente los resultados de las en-

cuestas de satisfacción recogidas a fi-

nal del curso 2012-2013 de entre todos 

los miembros de la comunidad escolar 

(profesorado, alumnado y familias) han 

puesto de manifiesto la buena acogida 

que ha tenido la página.

ø181 ;2391418

�O el marco de las actuaciones previs-

tas en el Plan Estratégico 2011-2015 y 

en sus correspondientes Planes Anua-

les de Centro, el centro crea, por prime-

ra vez, la figura de un responsable de 

mantenimiento para la web.

Se pretende involucrar y formar, por lo me-

nos, a algún responsable por cada uno de 

los 18 Departamentos Didácticos hasta 

conseguir una máxima representatividad.
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eP gestión del aula por competencias 

y valores es un modelo coeducativode 

gestión, cuya finalidad es la autorregula-

ción del aula por medio de herramientas 

que son registradas por el alumnado y 

la educación integral del alumnado en 

cinco ámbitos que son la identidad, so-

cial, mente, corporal y emocional. Las 

familias colaboran estrechamente con 

este modelo reforzando las conductas y 

valores trabajados en clase.

El Método se implementa en todas las 

aulas del centro con especial énfasis 

en la ESO. Es llevado a la práctica por 

el 96,5% del profesorado con especial 

dedicación por parte de los tutores y tu-

toras del centro.

���29J�:3
�R[\R son los que se persiguen en el 

proceso de mejora continua:

La educación integral del alumnado en 

cincoámbitos (identidad, social, mente, 

cuerpo, emocional).

La autorregulación del aula responsabili-

zando al alumnado mediante el entrena-

miento de herramientas que desarrollan 

la positividad, la responsabilidad, etc. El 

alumnado registra diariamente en docu-

mentos normalizados las acciones que 

demuestran este entrenamiento.

La educación en competencias y valo-

res del alumnado desde el eje tutorial, 

reforzado por las familias y con la cola-

boración del resto del profesorado. Se 

trabajan 10 competencias para la vida 

durante todo el curso y durante los 4 

cursos de la ESO.

La mejora de la identidad personal “Ám-

bito de la identidad”, mediante la “sinto-

nía” momentos de relajación que mejoran 

la concentración y preparan al alumna-

do para el aprendizaje.El profesorado y 

alumnado formado en sintonía dirige la 

relajación a primera, cuarta y sexta hora 

del periodo lectivo. Para ello, el centro ha 

cableado los pasillos y colocado altavoces 

donde se emite música relajante y se ha 

sustituido la sirena por melodías.

La mejora de la convivencia “Ámbitoso-

cial”. El refuerzo positivo de conductas 

se entrena desde la observación y felici-

tación de las conductas.

Mejora del aprendizaje mediante la au-

toevaluación “Ámbito de la mente”. El 

alumnado se entrena en reflexionar y 

registrar de manera continua y progre-

siva sus logros, dificultades y propone 

áreas de mejora. Los grupos de ayuda 

mutua formados en el aula entre igua-

les posibilita y mejora la atención a la 

diversidad.

Mejora de la comunicación verbal y no 

verbal,” Ámbito corporal”, respetandolas 

reglas de comunicación (:hablar desde 

el yo, utilizar un lenguaje positivo, utili-

zar un lenguaje coeducativo, saber escu-

char e intervenir).

Mejora de las competencias emocio-

nales, “Ámbitoemocional”, mediante la 

identificación de sentimientos y emocio-

nes y el reciclaje de actitudes negativas.

El alumnado firma compromisos.
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GESTIÓN DEL AULA POR COMPETENCIAS Y VALORES;
AUTORREGULACIÓN DE LAS AULAS
IES JULIO CARO BAROJA

Autoras

Este proyecto lo impulsa el Equipo Directivo del IES “Julio Caro Baroja”, liderado
por Enrique Gómez Corona, vicedirector, y Bakartxo Garjón López, Jefa de Estudios.
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el ambiente y convivencia del centro. 

Como datos objetivos se adjunta gráfico 

con las expulsiones de clase(
�. �
� 
��� E��-

te, también han disminuido el número de 

mediaciones entre iguales puesto que en 

las aulas autorreguladas los grupos de 

convivencia gestionan los conflictos des-

de el refuerzo positivo y el reciclaje de 

actitudes negativas.

Pÿ�ÿ Rúûþÿ�ÿ�
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ticipación de las familias en la vida del 

centro. En febrero de 2011, a la sesión 

informativa para la implantación de esta 

experiencia y el plan de formación de fa-

milias acudieron 52. Posteriormente, a lo 

largo del curso escolar, se mantuvo un 

número aproximado de asistencia de 25 

personas que realizaron la formación de 

familias. En el presente curso, 14 padres 

y madres acuden,durante el 87% del ho-

rariolectivo, para ayudar al alumnado con 

problemas de disrupción a reciclar sus 

actitudes negativas.

(
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2010/2011 

0.3%

0����

0.13%

0.10%

0.09%
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�R[P experiencia surge de la inquietud 

por ofrecer una experiencia educativa 

de calidad al alumnado y de explorar for-

mas de aprendizaje más centradas en el 

alumno que en el contenido. Tras inves-

tigación y reflexión, las docentes decidie-

ron combinar la “metodología de trabajo 

por grupos interactivos” con la “meto-

dología del aprendizaje colaborativo”. 

Pero en lugar de voluntarios adultos, los 

voluntarios serían otros alumnos/as del 

centro de mayor edad.

La experiencia se desarrolló en dife-

rentes fases. Una primera fase com-

prendía la planificación de los ejes 

principales y las líneas de actuación 

a seguir. En una segunda fase se lle-

varon a cabo varias reuniones con los 

alumnos voluntarios que harían el pa-

pel de tutores. A lo largo de la tercera 

y última fase, se llevaron a cabo los 

talleres en aula, cuyo desarrollo siguió 

la metodología de “grupos interacti-

vos”. También se realizaron una serie 

de reuniones y actividades de evalua-

ción. Tanto en la segunda como en la 

tercera fase, los alumnos tutores par-

ticiparon activamente en la toma de 

decisiones, planificación, desarrollo y 

evaluación; estas actuaciones se com-

prenden dentro de la metodología de 

“aprendizaje colaborativo”.

Surgen así cinco talleres:

· Un taller de resolución de problemas

 matemáticos simples.

· Un taller de sumas.

· Un taller de seriación.

· Un taller de juegos matemáticos

 (con cartas, fichas de dominó...).

· Un último taller de nuevas

 tecnologías (en el que los/as

 niños/as realizaron diferentes

 actividades matemáticas a través

 de una tablet).

���29J�:3
2^ Potenciar el aprendizaje del alumnado 

mediante las interacciones que se esta-

blecen entre el alumnado-profesorado-

tutores/as,

· Del las matemáticas básicas por parte 

 del alumnado de infantil.

· Del idioma inglés por parte de los

 tutores/as.

2. Intensificar el aprendizaje instrumen-

tal del idioma inglés, al utilizarlo como 

lengua vehicular y de la capacidad de 

pensamiento lógico y matemático, al ser 

éste el eje central de los talleres.

3. Favorecer un aprendizaje dialógico.

4. Aprovechar los recursos naturales del 

centro a través de la participación.

5. Potenciar la capacidad de cooperación 

del propio alumnado a través del aprendi-

zaje cooperativo, aprovechando la diversi-

dad y el sentido de la responsabilidad.

6. Facilitar el proceso de socialización.
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COLEGIO PÚBLICO DE ERMITAGAÑA

Protagonizan este trabajo Eva Ciordia Fillat y Sandra Meneses González.

IDEA 43 30HIJK 43 LM NOQSTUSVWUXY



�235691;:3

eP PV[\Q£PWVPT=�O XQW PWV�OPX\ �VQ �V 
positiva.

Todas las partes se han implicado muchí-

simo en esta experiencia, dando muestra 

de la ilusión que han sentido al formar par-

te de este proyecto. Los tutores y tutroas 

han demostrado un grado de responsabili-

dad sorprendente. Además, se han ceñido 

al uso del inglés como lengua vehicular. 

ø181 ;2391418

Z�� autevaluaciones han permitido hacer 

ver al alumnado aquellos aspectos en los 

que tienen que mejorar.
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äVP[Z\ razones por las que Isterria es 

una escuela de éxito:

1. Los alumnos son los protagonistas 

  de la labor educativa.

2. Es una escuela viva, abierto

  a nuevas propuestas que surjan,

  de modo que responda a una sociedad

  activa y responsable de la que se

  es parte.

3. El compromiso e implicación de los 

  profesionales, conocedores de sus 

  alumnos y que se esfuerzan por innovar.

  Esta innovación basada en la investigación

  constituye una ventana abierta a nuevos

  enfoque y líneas de actuación.

4. Características especiales del centro 

  ubicado en un entorno “amable” que 

  es capaz de integrar a un colegio de 

  educación especial, un centro

  ocupacional y un internando con el 

  objetivo de carácter multidisciplinar

  e integral.

���29J�:3
�W colegio da respuesta a los alumnos 

y alumnas con Necesidades Educativas 

Especiales, que requieren un currícu-

lum adaptado. Actualmente, se forman 

88 alumnos con distintas necesidades de 

apoyo. El centro cumple tres funciones: co-

legio, centro ocupacional y residencia. Por 

eso, entre sus objetivos generales están:

Capacitar a los alumnos en las habilida-

des necesarias para conseguir una auto-

nomía plena.

Generar un clima de trabajo en equipo 

colaborativo entre los profesionales y fa-

cilitar su especizalización.

Desarrollar en el alumnado una inteli-

gencia emocional que favorezca su cre-

cimiento equilibrado e integral y mejorar 

su autoestima.

Fomentar la expresividad y creatividad 

en todas sus variables utilizando la mú-

sica y el arte como vehículos de comu-

nicación.

Realizar actividades que vayan más allá 

de su actividad formativa reglada.

�235691;:3
�R notable el grado de satisfacción mos-

trado en las encuestas a las familias. En 

el curso 2010/2011 tuvieron una pun-

tuación media de 8,96; en 2011/2012 

fue de 8,81; en 2012/2013, de 9,01.

Respecto a los profesionales dan una 

puntuación media de 7,88 en el curso 

2011/2012 y de 7,34 en 2012/2013 el 

índice de participación del profesorado 

en proyectos de mejora que se sitúa por 

encima del 90%.

Una parte importante del alumnado aca-

ba incorporándose al mercado laboral 

en talleres ocupacionales con alto grado 

de autonomía personal.
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innovación de evaluación neuropsicológi-

ca y entrenamiento cognitivo, los trans-

tornos de la comunicación o la formación 

de profesionales, Isterria destaca por la 

potencia de sus proyectos de mejora. 

Entre ellos, merece la pena citar el Pro-

yecto de Educación Artística, Proyecto 

de Deporte, Proyecto de Teatro, Bibliote-

ca, Proyecto TICs, Educación Ambiental, 

Educación para la Salud o la Revista.
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ISTERRIA, UNA ESCUELA DE ÉXITO
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tipo de plantas, tanto ornamentales (vio-

las, zinnias, pensamientos, menta, al-

bahaca y otras), como plantel propio de 

huerta (tomate, pimiento, pepino, etc.) 

utilizando un invernadero del colegio y 

diversas técnicas de reproducción de 

plantas, para posteriormente venderlas 

a los padres y profesores del colegio.

El curso se programa con 15 horas de ta-

ller semanales y el resto materias comu-

nes, matemáticas, lengua, educación físi-

ca, sociales, religión y ciencias naturales.

Esta experiencia se inició con gran éxito 

en el curso 2012-2013.

���29J�:3
�W objetivo es integrar en el marco esco-

lar a jóvenes con dificultades, desarro-

llar sus competencias básicas y dedicar 

un 50% de los beneficios obtenidos a la 

ayuda para el tercer mundo y el otro 50% 

para financiar el viaje de fin de curso.

La pedagogía amigoniana, basada en 

al amor al alumno, busca el encuentro 

cordial con ellos, conocer sus limitacio-

nes, sin prejuicios, de forma individua-

lizada, movilizar sus potencialidades, 

marcar límites y atender más a quien 

más lo necesita. Son alumnos que va-

loran negativamente el marco escolar, 

con muchísimo absentismo, problemas 

de adaptación y un retraso escolar que 

hace muy difícil su continuidad en un 

grupo ordinario.
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un éxito total. Se mejora muchísimo la 

relación entre los alumnos, su implica-

ción en el aprendizaje, incluso su acti-

tud en otras asignaturas y con su propia 

familia. Se adquirieron competencias 

básicas; saber hacer para resolver pro-

blemas reales, eficacia, eficiencia con 

carácter interdisciplinar. Se favorce la 

autonomía e iniciativa personal. Se rea-

liza una actividad ecológica, sostenible, 

económicamente rentable y creando un 

soporte de continuidad evidente.

Económicamente se superaron los 2000 

euros, descontados gastos y los protago-

nistas disfrutaron de dos días en Zarauz 

con todo pagado. El recuerdo es imborra-

ble. En África esta ayuda es, sin duda, mu-

cho más importante.

ø181 ;2391418
<Q decidió ayudar al proyecto que tienen 

en Costa de Marfil los Terciarios Capu-

chinos para rehabilitar a jóvenes que 

salen de la cárcel y costear el viaje de 

estudios del alumnado participante.

Dado el éxito, se repite la experiencia, 

se amplia la oferta de plantas y se 

crea la actividad “ESQUEJES SOLIDA-

RIOS”, con la que se implica a padres 

y profesores, previa campaña informa-

tiva, para que faciliten pequeños reto-

ños de sus plantas.
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PLANTAS SOLIDARIAS
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Autores
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lles-El Redin, acompañado de un profe-

sor o profesora, visita semanalmente 

al alumnado del Colegio de Educación 

Especial El Molino y comparte un tiem-

po de convivencia.

La actividad se desarrolla los martes al 

mediodía y los jueves por la tarde. Las 

alumnas y los alumnos de Miravalles-El 

Redín organizan actividades lúdicas y 

deportivas en las que participan junto 

con las alumnas y los alumnos con dis-

capacidad. Es un momento que esperan 

ambos grupos de alumnos durante la 

semana y que acaba creando verdade-

ros lazos de amistad.
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luntariado del alumnado de Bachillera-

to del colegio Miravalles-El Redín con 

los alumnos de El Molino es posibilitar 

y enraizar en los estudiantes y profe-

sorado de estos cursos una actitud 

de entrega generosa a los demás, de 

compromiso y de servicio a la socie-

dad, con independencia de las capaci-

dades físicas o intelectuales de cada 

persona. También busca posibilitar al 

alumnado de El Molino un momento 

de relación y de enriquecimiento per-

sonal, así como posibilitarles vías de 

crecimiento en su sociabilidad. Algu-

nos de los objetivos específicos del 

proyecto son:

1. Potenciar un profundo compromiso 

  de servicio a la sociedad.

2. Potenciar la defensa de la dignidad 

  humana.

3. Valorar a las personas con discapacidad.

4. Reforzar la solidaridad con las

  personas más cercanas al entorno.

5. Potenciar una actitud altruista en la vida.

6. Potenciar una actitud optimista,

  de respeto y tolerancia.
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DAR Y GANAR: LA ADOLESCENCIA; MIRAR ALREDEDOR,
VALORAR A LOS DEMÁS Y APRENDER DE LA DISCAPACIDAD
COLEGIO MIRAVALLES-EL REDÍN

Autores
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esta experiencia educativa.
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  momentos de encuentro y apertura a 

  la sociedad.

8. Complementar las actividades

  específicas de El Molino.

9. Posibilitar el enriquecimiento personal

  de todos los participantes.

ùúûüýþÿR�û
Z� herramienta de medición utilizada para 

valorar los resultados de esta experien-

cia en Miravalles-El Redín ha sido las tu-

torías entre las profesoras y los profeso-

res tutores de Bachillerato y las alumnas 

y alumnos, así como las tutorías entre el 

profesorado y los padres. En El Molino, la 

herramienta principal ha sido las tutorías 

entre el profesorado y las familias. De di-

cha medición, habría que señalar que el 

resultado constata que el objetivo de la 

iniciativa se ha logrado. Después de más 

de diez años, las antiguas alumnas y los 

antiguos alumnos de Miravalles-El Redín 

señalan agradecidos que ha sido una ex-

periencia irrepetible, que les ha hecho per-

sonas más generosas y comprometidas 

con la mejora de la sociedad.

También los resultados son positivos en 

cuanto a las actividades desarrolladas en 

El Molino. Los alumnos del centro de edu-

cación especial disfrutan enormemente de 

los diferentes juegos. El resultado de esta 

experiencia educativa de voluntariado se 

resume en dos palabras: cariño y agrade-

cimiento mutuo entre el alumnado de El 

Molino y el de Miravalles-El Redín.

Pÿ�ÿ Rúûþÿ�ÿ�
¨
� más de una decena las promociones 

de alumnos de Miravalles-El Redín que han 

participado en esta experiencia educativa 

de voluntariado. Y la conclusión es unáni-

me: el alumnado afirma sentirse muy feliz 

por poder dedicar parte de su tiempo a 

personas con limitaciones, porque en esta 

actividad aprenden que ellos también tie-

nen limitaciones y que pueden derrochar 

mucho más cariño, agradecimiento y afec-

to, como lo hacen los alumnos de El Moli-

no. También el alumnado aprende que los 

alumnos de El Molino tienen capacidades 

afectivas y emotivas en un grado mucho 

mayor que las de ellos.
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queremos contribuir a que el alumnado 

practique una actividad física fuera del 

horario escolar. Desde hace varios años 

el centro se ha acogido al “Programa 

escolar de promoción deportiva” (Cam-

pañas escolares de Esquí de fondo, de 

Actividades en la naturaleza y de Vela).

Tras el análisis de la oferta deportiva que 

se da en la localidad donde está ubicado 

el instituto, Peralta, se busca orientar a 

los alumnos para que se interesen por las 

distintas opciones y modalidades de prác-

tica que ofrecen los clubes de la localidad, 

la empresa gestora de las instalaciones, 

la Mancomunidad Deportiva Ribera Me-

dia, la Apyma del centro y oferta privada 

de profesionales de la localidad.
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do el Marco Referencial, estos son algu-

nos de los objetivos planteados con el 

desarrollo de este programa:

  físicas lúdico-recreativas.

  la práctica continuada en edades

  posteriores.

  saludable evitando el sedentarismo y 

  la obesidad infantil.

  personalidad consiguiendo unas

  adecuadas condiciones físicas

  y de salud.

  integral de los alumnos y al desarrollo

  armónico de su personalidad.

  valores como el esfuerzo personal, el 

  trabajo en equipo, la cooperación, la 

  solidaridad, la tolerancia, el respeto 

  al adversario, el juego limpio y la 

  igualdad de género.

  conozcan y puedan practicar diversas

  modalidades deportivas en función 

  de su edad y sus aptitudes físicas.

  de los alumnos de nuestro centro..

  física y el deporte como una fuente 

  de disfrute, salud y enriquecimiento 

  personal.

ùúûüýþÿR�û
E� IES Ribera del Arga es escuela promoto-

ra de salud (distintivo otorgado en el curso 

2011-2012). El instituto llevamos varios 

años trabajando en el proyecto “Tú Salud 

sí que vale” con el que se ha acreditado 

como miembros de la red europea de es-

cuelas promotoras de salud (SHE).

Cuenta con un Grupo de trabajo de 22 pro-

fesores y con una Comisión de Salud inte-

grada por la vicedirectora, un profesor de 

Educación Física, la jefa del departamento 

de Ciencias Naturales, la orientadora del 

centro, un alumno y una alumna de 1o de 

bachiller, un representante de la Apyma, un 

representante del Ayuntamiento y un repre-

sentante del Servicio Social de Base.

Se evidencia una repercusión importante 

en la mejora del clima de convivencia y de 

la satisfacción personal dentro del centro 

que pasa a ser analizada y concretizada 

en otro proyecto en este caso de investi-

gación para alumnado de bachillerato. Los 

alumno- as están tutorizados por el coor-

dinador del proyecto y el jefe del departa-

mento de Educación Física. Este proyecto 

tiene un carácter bianual desde el curso 

2013 hasta el 2015.
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grama de actividades multideportivas 

para el primer ciclo de ESO: hockey, 

bádminton, tchoukball, fútbol sala, ba-

loncesto, kin ball, actividades alterna-

tivas como juegos malabares, palos, 

diábolos, senderismo, bicicleta, o ca-

poeira y percusión.

Los recreos saludables se dirigen a la 

ESO, Bachillerato, PCPI y FP para que los 

alumnos practiquen deporte con sus com-

pañeros de clase y cuiden aspectos como 

el almuerzo saludable y la higiene.
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PROGRAMA DE DEPORTE SALUDABLE

IES RIBERA DEL ARGA, PERALTA
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no seguido y las decisiones tomadas para 

lograr un alumnado plurilingüe, con una 

adquisición real de competencias lingüís-

ticas en castellano, ingles y francés, y en 

muchos casos alemán, con muy buenos 

resultados (en términos de equidad y ex-

celencia) que lo avalan. Alumnos plurilin-

gües, preparados para la vida.

El establecimiento en el Plan Estraté-

gico de unos objetivos exigentes en 

cuanto a obtención de titulaciones del 

Marco Europeo de referencia (B2 y C1), 

ha supuesto distintas revisiones del Pro-

yecto Lingüístico del Centro (PLC), que 

han significado nuevas apuestas del 
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PLURILINGÜISMO: HERRAMIENTA DE ÉXITO PARA LA VIDA

COOPERATIVA DE ENSEÑANZA SAN CERNIN

Autores
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70%

80%

25%

30%

15%

2019 - 2020

85%

85%

35%

40%

20%

Indicadores estratégicos

Alumnos que finalizan 2ª Bach con B2 inglés

Alumnos que finalizan 2ª Bach con B2 francés

Alumnos que finalizan 2ª Bach con B1 alemán

Alumnos que finalizan 2ª Bach con C1 inglés

Alumnos que finalizan 2ª Bach con C1 francés o título de Baccalauréat



äQO[Z\ tanto en estructura (asignaturas, 

horarios...), como en procedimientos 

(metodología, evaluación...) y recursos 

(formación, profesorado, inversiones...), 

todo ello orientado a la consecución de 

los objetivos establecidos.

���29J�:3
e\R objetivos concretos de San Cernin 

en materia plurilingüe vienen detallados 

en el Plan Estratégico aprobado por el 

Consejo Rector en el año 2010.

En el Plan Estratégico aprobado por el 

Consejo Rector en 2010 se definieron 

unos indicadores de logro de resulta-

dos, medidos en niveles del MCER con 

un horizonte temporal de 2020. Se com-

pararon con los objetivos globales plan-

teados tanto por el Gobierno de Navarra 

(Plan Moderna) como por la Unión Euro-

pea en su etapa obligatoria.

ùúûüýþÿR�û
E� las tres destrezas evaluadas –compren-

sión oral, comprensión lectora y expresión 

escrita-, los resultados obtenidos entre el 

alumnado de San Cernin evaluado pueden 

calificarse de excelentes. El 100% alcanza 

el nivel B2. Su rendimiento es superior a 

la media de Navarra y superior a la media 

de los 14 países europeos.

Igualmente los resultados de las encuestas 

de satisfacción recogidas a final del curso 

2012-2013 de entre todos los miembros de 

la comunidad escolar (profesorado, alumna-

do y familias) han puesto de manifiesto la 

buena acogida que ha tenido la página.

Pÿ�ÿ Rúûþÿ�ÿ�
E� centro fomenta muy activamente las 

visitas a otros Colegios de referencia, la 

asistencia a cursos y foros y el contacto 

con expertos (fundamentalmente del ámbi-

to universitario), para estar continuamente 

informados de las tendencias, avances y 

estado de la investigación en cuanto al 

aprendizaje de lenguas.

Es una tradición, en la búsqueda de contex-

tos de aproximación a los idiomas, la rea-

lización de intercambios y estancias en el 

extranjero, muy especialmente en Francia.
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Compresión escrita

Expresión escrita
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�R[Q proyecto propone la creación de un 

coro en el aula de Música, que propicie 

la adquisición de los objetivos y conteni-

dos del Área, sobretodo, en 1o de Edu-

cación Secundaria Obligatoria.

Todos los profesores del área y todo el 

alumnado de 1o de ESO participan du-

rante el primer trimestre del Canto Co-

ral. Una vez realizada una selección, se 

redistribuyen los grupos y, para aquellos 

alumnos que se considere que tienen 

más aptitudes para el Canto Coral, for-

marán parte de un grupo, siempre den-

tro del horario escolar, y el resto de los 

alumnos, pasarán a formar parte de 

otros grupos en los que no haya tanta 

carga de práctica

���29J�:3
AW]VO\R objetivos destacables, además 

de lo ya expuesto, son:

  de distintos estilos.

  des como instrumento.

  histórico-artísticas y a sus manifesta-

  ciones musicales más representativas,

  a partir de las audiciones que se

  escuchan en clase.

  y constructivas con los compañeros y 

  comportarse de manera solidaria.

  o individuales ante un público diverso.

  Bien a través de asociaciones corales 

  de ámbito regional, nacional

  o internacional.

ùúûüýþÿR�û
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coros de niños, esta actividad permitirá 

evaluar si el alumnado alcanza los objeti-

vos que establece el currículo, así como 

el grado de adquisición de las competen-

cias básicas.

Todo ello exige una planificación de 

las actividades del canto en grupo de 

las diferentes obras. Para cada época 

hay unas obras base y luego se aña-

den otras:

1 trimestre: Preparación de los Villanci-

cos que se interpretarán en el Oficio de

Navidad.

2 trimestre: Preparación del “Gran Mise-

rere” de F. Gorriti, organista de Tafalla.

3 trimestre: Participación en el Acto de 

Graduación de los alumnos de 2º de

Bachillerato y Concierto de Fin de Curso.

Pÿ�ÿ Rúûþÿ�ÿ�
E� ü
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nacional. La actividad coral traspasa el 

ámbito académico y llega al público de 

la calle. A veces el Coro actúa en locali-

dades cercanas a Tafalla o participando 

en asociaciones corales. A través del Pro-

grama ARCE, desde el Coro se coordina 

un intercambio entre Tafalla, Cabra (Cór-

doba) y Molina de Segura (Murcia).

Pueri Cantores Internacional ha llevado este 

coro a Granada, Roma o Estocolmo. En el 

Festival Internacional de “Eurochestries” el 

Coro realizó una pequeña gira de 6 concier-

tos por la región de Poitou-Charentes.
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UN CORO EN EL INSTITUTO

IES SANCHO III EL MAYOR, TAFALLA
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PLURALES EN MENDAVIA
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Sonia Cabrero

Plurales en Mendavia

El IESO Joaquín Romera de Mendavia 

es un centro que imparte los cuatro 

cursos de educación secundaria obliga-

toria en una zona rural de la Ribera Alta 

de Navarra. En este centro cursan sus 

estudios alrededor de 130 alumnas y 

alumnos, que luego suelen continuar 

sus formación en el IES Pablo Sarasate 

de Lodosa (bachillerato) y en los insti-

tutos Tierra Estella o Ega de San Adrián 

(ciclos formativos).
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eP trayectoria educativa del IESO en 

materia de igualdad arranca en el curso 

2009-2010, en el que inicia su andadu-

ra un nuevo equipo directivo, que decide 

incluir como una de sus líneas de actua-

ción la educación en igualdad entre chi-

cas y chicos como un valor fundamental 

en la formación del alumnado, algo que 

viene a sumarse a otros valores básicos 

para el centro como la educación para 

la salud y la prevención de drogodepen-

cias. Como primera actuación se consti-

tuye una comisión de igualdad formada 

por varias profesoras interesadas en la 

materia, que realizan formación perso-

nal en el tema e inician un diagnóstico 

de la situación coeducativa en el centro. 

Esta comisión asienta sus pilares bási-

cos en la colaboración con la técnica de 

igualdad de la mancomunidad, así como 

en el seguimiento de las directrices mar-

cadas por el seminario Coeducando, que 

organiza el Departamento de Educación, 

y cuyas sesiones formativas periódicas 

sirven para marcar pautas y acciones 

conjuntas en el marco de la Comunidad 

Foral de Navarra.

En los cursos sucesivos, la comisión de 

igualdad del centro va renovando sus 

caras, en función de la disponibilidad 

del profesorado que obtiene destino en 

el IESO y que desea participar volunta-

riamente en los sucesivos grupos de 

trabajo que en materia de igualdad se 

van constituyendo. La llegada de una 

orientadora nueva con destino definitivo 

en 2010 da un impulso a este grupo, 

afianzando la educación en igualdad por 

medio del plan de acción tutorial.

Es a partir de este curso cuando el cen-

tro comienza a realizar concreciones 

anuales del plan de igualdad, que pasan 

a formar parte se su programación gene-

ral anual, y que se estructuran en torno 

a cuatro fechas relevantes:

Semana de los buenos tratos, siem-

pre en torno al 25 de noviembre, día 

internacional de eliminación de la 

violencia contra la mujer. En esta se-

mana se alternan actividades que pre-

tenden prevenir la violencia por medio 

del fomento del afecto y el trato posi-

tivo en el ámbito educativo. Durante 

los recreos de toda la semana se rea-

lizan actividades como performances, 

actividades deportivas mixtas, juegos 

tradicionales, audiciones de temas 

musicales contra el maltrato elabo-

ración de pancartas, etc. La finalidad 

es variada, desde visibilizar los casos 

de violencia y maltrato en general en 

el ámbito de la pareja a través de re-

presentaciones artísticas y carteles, 

hasta desarrollar hábitos de convi-

vencia pacífica por medio de juegos 

y deportes en los que chicas y chicos 

participan en igualdad.

Por otro lado, coincidiendo con el día 

de las y los enamorados, se organizan 

distintas actividades encaminadas a lo-

grar que el alumnado goce de unas rela-

ciones de pareja en igualdad, evitando 

dependencias, celos y cualquier sínto-

ma de posesión o control. Para ello, a lo 

largo de los cursos se han desarrollado 

diferentes acciones: la primera de ellas 

fue la colaboración con la campaña di-

señada por el seminario coeducando de-

nominada “no somos medias naranjas, 

somos naranjas enteras”, en la que el 

alumnado elaboró frases en contra del 

control y a favor de la autonomía en las 

relaciones de pareja, que repartió en for-

ma de díptico por toda la localidad el día 

14 de febrero. A partir de esta actividad, 

se ha realizado un esfuerzo en trabajar 

este tema a través de áreas como mú-

sica y lengua, en el primer caso median-

te el análisis de letras de canciones en 

las que la mujer se somete al hombre 

y se reduce meramente a un objeto, un 

cuerpo sin capacidad de reflexión. Con 

posterioridad, se ha continuado traba-

jando a favor de unas relaciones de pa-

reja igualitarias por medio de charlas a 

cargo de expertos y expertas en la ma-

teria, así como mediante talleres con el 

alumnado. En el segundo caso, el área 

de lengua y literatura castellana entra de 

lleno en el análisis de los estereotipos 

sexistas que transmiten los cuentos tra-

dicionales a través de una actividad de 
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TZQPT=�O literaria consistente en elabo-

rar versiones de cuentos que transmiten 

valores sexistas, tratando de que el re-

sultado no discrimine a ningún persona-

je por razón de género y las relaciones 

se construyan en igualdad.

El tercer punto clave del plan de igual-

dad del centro coincide con la conme-

moración del día de la mujer trabajado-

ra, en torno al 8 de marzo. El IESO se 

centra en dos aspectos fundamentales: 

la distribución no sexista de tareas o 

trabajos, con actividades como el con-

curso de carteles titulado “nos gustan 

los hombres que cuidan” o el concurso 

fotográfico por la igualdad, cuyo objetivo 

es que el alumnado capture de forma 

artística instantáneas en las que apa-

rezca una persona realizando una tarea 

tradicionalmente asociada al otro sexo. 

A su vez, el departamento de orienta-

ción organiza charlas con las familias y 

el alumnado informándolas de los itine-

rarios académicos y salidas profesiona-

les de los mismos, siempre desde una 

perspectiva igualitaria, con el fin de que 

el alumnado elija libremente sus estu-

dios y profesiones, y no se centre en la 

atribución tradicional de determinados 

oficios a mujeres u hombres. También 

el departamento de lengua suma su 

esfuerzo mediante un concurso de rela-

tos por la igualdad, en los que uno de 

los requisitos para la redacción es que 

un personaje central o secundario esté 

atravesando una situación de discrimi-

nación por razón de género.

Finalmente, el cuarto pie sobre el que 

se asienta el plan de igualdad del cen-

tro es la celebración de las jornadas sa-

ludables, que se hace coincidir con el 

último día antes de las vacaciones de 

Semana Santa, y en las que confluyen 

dos de las principales señas de iden-

tidad del centro: la educación para la 

salud (prevención de drogodependen-

cias, alimentación saludable y deporte) 

y educación en igualdad entre mujeres 

y hombres. Entre las actividades que se 

realizan cabe destacar los talleres de 

corresponsabilidad, autocuidado y au-

tonomía personal: elaboración de comi-

das, cosido, planchado, etc

Otras actividades coeducativas no se en-

clavan en una fecha determinada, sino que 

son continuadas, es el caso del plan de lec-

tura libre de las áreas, en el que se inclu-

ye un listado de libros cuya temática tiene 

relación con la igualdad-desigualdad entre 

mujeres y hombres, o los torneos deporti-

vos mixtos durante las semanas previas a 

los tres períodos vacacionales.

Paralelamente a todas las acciones cita-

das anteriormente se desarrolla el plan 

de acción tutorial, en el que el departa-

mento de orientación propone, además 

de la preparación de algunas de las 

actividades anteriores, cortometrajes, 

blogs, cuya temática contribuye a la for-

mación no sexista del alumnado.

Estas actividades se van sistematizan-

do curso tras curso en sucesivos planes 

de igualdad, cuyas memorias finales son 

reconocidas en el curso 2011-2012 con 

el segundo premio a las buenas prác-

ticas coeducativas y en el 2012-2013 

con el primero, ambos otorgados por la 

sección de igualdad del Departamento 

de Educación.

Una vez que el centro es ya reconoci-

do por su trayectoria coeducativa, en el 

curso 2013-2014 es propuesto como 

representante de Navarra en el Proyecto 

Plurales, educando en igualdad, configu-
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ZPX\ en el marco de cooperación esta-

blecido entre los países donantes del 

Espacio Económico Europeo (EEA) y el 

Gobierno de España. Este

programa se ha planteado, por parte 

del Instituto de la Mujer, en un marco 

de colaboración con el Ministerio de 

Educación, Cultura y Deporte a través 

del Centro Nacional de Investigación e 

Innovación Educativa (CNIIE) y las Comu-

nidades Autónomas.

El Proyecto pretende proporcionar una 

herramienta práctica que facilite incor-

porar cambios en el modelo educativo, 

de forma que este permita desarrollar e 

implementar Planes de Igualdad en las 

escuelas, favoreciendo cambios, tanto 

en los modelos organizativos como en 

los proyectos educativos, que garanti-

cen la igualdad de oportunidades de los 

alumnos y las alumnas.

Este programa consta de una duración 

de dos cursos académicos, en el primero 

de ellos, 2013-2014, se llevó a cabo un 

análisis del nivel de igualdad en el centro 

a modo de diagnóstico, como paso previo 

a la elaboración de un plan de igualdad. A 

lo largo del curso se fueron realizando las 

actividades de este plan, contando con el 

asesoramiento de las coordinadoras del 

programa plurales, de las aportaciones de 

otros centros españoles participantes en 

el seminario que tuvo lugar en Madrid y la 

visita al centro que realizaron dos represen-

tantes de Plurales.

Durante este segundo año de participa-

ción del centro en el programa Plurales, 

2014-2015, se pretende sistematizar las 

actividades realizadas durante cursos an-

teriores, confeccionando fichas completas 

de cada actividad, a modo de unidades 

didácticas, con sus objetivos, contenidos, 

materiales, tiempos, espacios y criterios 

de evaluación. Estas fichas son supervi-

sadas por las coordinadoras del proyecto, 

que acuden al centro durante el curso. 

Además, las y los miembros de la comi-

sión de igualdad del IESO asisten a dos 

seminarios de coordinación y puesta en 

común de materiales en Madrid, lugar de 

reunión de todos los centros de España 

participantes en el programa.

En una última fase del proyecto, se pre-

tende compartir el material elaborado 

con otros centros de España y Europa.

A lo largo de la duración del programa de 

igualdad en el centro, primero al margen 

de Plurales y luego dentro del mismo, se 

ha constatado una evolución de la sen-

sibilización del profesorado, alumnado 

y familias con una educación en igual-

dad de oportunidades entre alumnos y 

alumnas. Se nota esta evolución en el 

porcentaje de

participación en las actividades, la eva-

luación que se hace de las mismas, el 

empleo prácticamente generalizado de 

lenguaje no sexista, la elección de es-

tudios posteriores sin estereotipos de 

género, etc.

No cabe duda de que toda esta labor 

no hubiera sido posible sin la disponibi-

lidad y colaboración activa de la técnica 

de igualdad de la mancomunidad, cuyo 

trabajo, sumado al del centro educativo, 

ha transformado la actitud de muchas 

personas poco proclives a visibilizar si-

tuaciones sexistas y desequilibrios en-

tre mujeres y hombres en la sociedad, 

lo que, sin lugar a dudas, redunda en 

una formación integral de las personas, 

que es el objetivo último de la educación 

secundaria obligatoria.
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La resiliencia no es una técnica de in-

tervención. En su origen hay un cambio 

de enfoque de la realidad que se resu-

me en dos fases, fáciles de entender 

y difíciles de aplicar: Sólo podemos 

construir con lo positivo, Pero positivo 

no quiere decir perfecto.”

Vanistendael, S. (2003)

“La resiliencia en lo cotidiano”

RESILIENCIA Y ESCUELA

Mar Ayllón
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�O la literatura sobre el tema, podemos 

encontrar diversidad de definiciones 

que quieres aproximarse al concepto de 

Resiliencia. Entre todas ellas podemos 

destacar la de Edith Henderson Grotberg 

(1995) que la define como: “Capacidad 

humana universal para hacer frente a 

las adversidades de la vida, superarlas, 

o incluso ser transformado por ellas. La 

resiliencia es parte del proceso evoluti-

vo y debe ser promovido desde la niñez. 

O la de Vanistendael (1994), para quien 

la resiliencia “distingue dos componen-

tes: la resistencia frente a la destruc-

ción; es decir, la capacidad de proteger 

la propia integridad bajo presión; y por 

otra parte, más allá de la resistencia, 

es la capacidad de forjar un comporta-

miento vital positivo pese a circunstan-

cias difíciles”. Finalmente, citaremos a 

Rutter (1992) por el especial significado 

que tiene para el ámbito educativo, “La 

resiliencia se ha caracterizado como un 

conjunto de procesos sociales e intrap-

síquicos que posibilitan tener una vida 

sana en un medio insano. Estos pro-

cesos se realizan a través del tiempo, 

dando afortunadas combinaciones entre 

los atributos del niño y su ambiente fa-

miliar, social y cultural. Así la resiliencia 

no puede ser pensada como un atributo 

con que los niños nacen o que los niños 

adquieren durante su desarrollo, sino 

que se trata de un proceso que carac-

teriza un complejo sistema social, en un 

momento determinado del tiempo”.

Resumiendo, podemos decir que la re-

siliencia es una capacidad que resulta 

de un proceso dinámico e interactivo 

entre el propio individuo y su entorno, 

entre las huellas de sus vivencias ante-

riores y el contexto del momento. Por lo 

tanto, es variable (cambia según las cir-

cunstancias, la naturaleza de la adver-

sidad, el contexto y la etapa de la vida) 

y nunca es absoluta, total, ni lograda 

para siempre.

Tras estas últimas palabras, ya pode-

mos entrever la relación entre resiliencia 

y la escuela, como ambiente que rodea 

a una persona.

¿Qué retos presenta la escuela de hoy al 

docente, al educador? Por una parte, la 

gran diversidad de actitudes, motivacio-

nes, capacidades del alumnado..., a las 

que hay que dar respuesta. Por otra la 

complejidad que presentan los contex-

tos familiares, tanto en lo relativo a si-

tuaciones económicas, como a aquellos 

aspectos de índole socio-emocional (re-

laciones familiares inadecuadas, confu-

sión de valores, desatención de los afec-

tos y emociones). A todo esto hay que 

añadir la riqueza que aporta la diversi-
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XPX sociocultural del alumnado en nues-

tros centros. El docente se sitúa ante 

una gran responsibilidad: por una parte 

necesita una mayor concienciación y em-

peño en reconocer y transmitir la riqueza 

de la interculturalidad, y a la vez es clara 

la exigencia que supone gestionar los 

conflictos que van a estar presentes en 

la convivencia entre culturas.

Pero aún hay más, la comunidad edu-

cativa no es un algo aislado sino que 

forma parte de un contexto social más 

amplio. La sociedad de hoy alimenta a la 

escuela de hoy. La crisis económica y de 

valores, la cultura del hacer y del tener, 

la civilización de lo inmediato, la hiperva-

loración de lo útil, el impacto de las nue-

vas tecnologías, la prisa que no permite 

vivir con plenitud el momento presente, 

etc. Todo esto, en mayor o menor medi-

da, tiene un impacto en la escuela. ¿Ten-

drá algo que ver esta imagen de nuestra 

sociedad con el incremento vertiginoso 

de alumnado con TDAH o con problemas 

socio- emocionales?

En definitiva entre el alumnado, profeso-

res, familias y sociedad hay un contacto, 

un intercambio, una relación no estática. 

Se genera así una red de conexiones di-

námicas, de interrelaciones de sujetos y 

adversidades.

¿v5þ 17:8ta La Resiliencia

en la educación?
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portancia del concepto de resiliencia 

está justificada porque marca un cam-

bio epistemológico. Algunos estudio-

sos sostienen que produce un verda-

dero cambio de paradigma. La autora 

habla de dos modelos opuestos y anta-

gónicos: el Modelo Patogénico (basa-

do en el riesgo y la enfermedad), y el 

Modelo Salutogénico (de prevención y 

promoción).

El modelo patogénico pone énfasis en 

las necesidades, en las enfermedades 

y otras patologías sociales. Este mode-

lo está presente en la educación cuan-

do se diagnostican las dificultades, las 

patologías y las carencias y se vatici-

nan los fracasos sin tomar en cuenta 

las posibilidades y las potencialidades 

a desarrollar.

En cambio, el modelo salutogénico 

intenta fortalecer a los individuos en 

riesgo maximizando sus capacidades y 

su potencial y hacer de ellos un sujeto 

dueño, en parte, de su destino; y pasar 

de ser víctima a ser el verdadero actor 

de su vida. El desafío es ese filtrar los 

factores estresantes, desagradables o 

nocivos y convertirlos en factores de 

superación.

El desarrollo del concepto de resilien-

cia ayuda a ver con claridad que existe 

esa dimensión en las personas y apor-

ta una nueva mirada esperanzadora y 

optimista.

La resiliencia proyecta en la educación una 

visión más humanista y positiva, saliendo 

al paso de posibles percepciones un tanto 

negativas o pesimistas de la educación, 

del rol de profesor, o un desánimo de la 

tarea docente. Aunque la resiliencia no es 

una panacea que todo lo soluciona; como 

docentes en este cambio de mirada podre-

mos encontrar una manera de afrontar las 

dificultades que nuestro trabajo nos pre-

senta, al mismo tiempo que propiciamos 

que nuestros alumnos superen las suyas.

������������������ �� ��
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Cómo aplicar La Resiliencia

en la escuela

�XVTPZ en clave resiliente puede reali-

zarse de diversas maneras:

· Como plan institucional contemplado 

 en el Proyecto Educativo de Centro.

 Lo cual implica una preparación previa 

 de todo el personal del centro, tanto  

 docente como de administración

 y servicios.

· Como iniciativa individual de uno

 o varios profesores. También en este 

 caso se requiere una previa capacitación

 de estos profesores.

Este trabajo de elaboración del proyec-

to ya es en sí mismo un modo de gene-

rar resiliencia, puesto que los docentes 

que se planteen la implementación de 

un proyecto de resiliencia en su aula/

centro comienzan a releer su tarea pro-

fesional: analizan, piensan sobre su tra-

bajo, elaboran conclusiones y planifican 

qué van a hacer. Este repensar sobre su 

tarea y concretar cómo mejorarla conlle-

va un aumento de autoestima, un forta-

lecimiento de su tarea ante lo difícil y 

adverso. Y esta capacidad de encarar 

la situación y de afrontarla ya es en sí 

generadora de resiliencia. Supone un 

cambio de mirada.

�:04653J�0
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cidad de resiliencia?, ¿Cómo podemos 

descubrir nuestra fortaleza interior 

para avanzar sobre las propias adver-

sidades?, ¿Cómo podemos educar en 

clave resiliente?. En esencia, se podría 

hablar de un empezar a valorarnos y 

reconocernos valiosos, y valorar y reco-

nocer como valioso al otro, al alumno, 

a la familia; es perdonarnos, y saber 

perdonar, los errores y empezar a ver-

los como aprendizajes; es estimular la 

creatividad que hay en nosotros y en 

los demás; es atesorar las relaciones 

y los encuentros, como un espejo de 

nuestra propia relación con nosotros 

mismos. Es aprender y enseñar a pedir 

ayuda, y extender esa ayuda hacia los 

demás como una cadena de servicio 

que se construye y progresa. Es reírse 

de las adversidades, ridiculizar el te-

mor a no poder resolverlas. El humor 

es finalmente una actitud de pensa-

miento positivo, base y columna donde 

se establece la resiliencia.

Desde el momento en que la puerta 

del aula se cierra, se abre un mundo 

de posibilidades. Durante los siguien-

tes 50 minutos, y desde la óptica de la 

resiliencia, todas las potencialidades 

de ese puñado de alumnos están a 

nuestra disposición; y no somos meros 

espectadores de lo que se vaya a rea-

lizar en ese espacio y tiempo, sino que 

somos quienes vamos a dirigir, junto a 

nuestros alumnos, el desafío de iniciar 

un cambio y de ver la adversidad que 

tendremos que enfrentar durante esos 

minutos con una nueva mirada, no 

irreal, pero si optimista. Las dificulta-

des de todo tipo (falta de comprensión, 

cansancio, conductas disruptivas, etc.) 

se darán sin duda, pero podemos estar 

ante ellas, simplemente como sujetos 

pasivos o víctimas, o como sujetos 

pensantes y actuantes sabiendo ver en 

esas situaciones un reto. Un reto para 

nuestro enriquecimiento profesional, y 

un reto, para el crecimiento como per-

sonas, en nuestros alumnos.

 ¡¢£ 43¤¥



Introducción

Todos conocemos a esa persona que, 

aun yéndole las cosas mal (o no tan 

bien), siempre tiene una sonrisa. Aque-

lla que supera toda adversidad, que bus-

ca alternativas y a la que se le ocurren 

soluciones creativas...en definitiva, que 

afronta la vida de forma resiliente.

Abrumados por la cantidad de cursos, 

charlas, necesidades, atenciones y ob-

jetivos que cumplir, la educación en las 

aulas hoy en día parece haberse conver-

tido en un aspecto realmente malabarís-

tico. Nuevas competencias, tecnologías, 

exigencia de idiomas, desinterés, fraca-

so escolar, estrés, agotamiento, entre 

otros, afloran diariamente en las aulas 

de miles de centros educativos de pri-

maria y secundaria. Pero también lo ha-

cen, las oportunidades, la esperanza, el 

interés, la ilusión, la ambición, el humor, 

el talento, que en muchas ocasiones pa-

san desapercibidos y enmascarados por 

los primeros. ¿Somos capaces de ver, 

aprovechar y desarrollar lo que tenemos 

dentro y lo que nuestros alumnos tienen 

en su interior? Ken Robinson señala 

que todas las personas tenemos talen-

to para realizar algo. A este aspecto, lo 

llama el “elemento”, y apunta que de-

bemos encontrarlo, conocerlo y desarro-

llarlo. ¿Conocemos nuestro elemento? 

¿Nos interesamos por conocerlo? ¿Y el 

de los alumnos/as? ¿Lo potenciamos?

La sociedad entera se ha hecho eco 

“de una de las palabras del siglo XXI”: 

RESILIENCIA. Sin embargo, ¿sabemos 

exactamente qué es? ¿Es algo nuevo o 

simplemente llamamos con otro nombre 

a algo que ya conocemos? ¿Existen real-

mente personas resilientes? ¿Y comuni-

dades resilientes? ¿Se puede hablar de 

resiliencia en la educación? ¿Por qué hay 

colegios y aulas que, teniendo alumnos/

as considerados como “disruptivos”, o 

habiendo pasado por situaciones “ad-

versas”, funcionan correctamente y sin 

embargo otros no?

A continuación procuraré describir breve-

mente qué se entiende por resiliencia, 

qué caracteriza a las personas y organi-

zaciones que se consideran que son re-

silientes y finalizaré apuntando 9 senci-

llos pasos o recomendaciones a través 

de las cuales podemos hacer que nues-

tro día a día y el del centro, mejore en 

cuanto a la resiliencia y probablemente 

al funcionamiento general. Porque, una 

escuela resiliente, es sin duda, una es-

cuela para todos.

IDEA 43 54¦§¨© 43 Colaboraciones

9 PASOS HACIA UNA ESCUELA “RESILIENTE” PARA TODOS

Raquel Artuch Garde
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eP resiliencia supone por ejemplo un 

cambio en la mirada, en la visión que 

tenemos de las personas: de la identi-

ficación de los factores de riesgo a la 

identificación de las fortalezas del indi-

viduo. Si bien no es algo totalmente no-

vedoso, si supone el “rescate” de una 

visión hacia las posibilidades más que 

hacia las dificultades, aspecto tan des-

tacado por la psicología durante muchos 

años. ¿Quién no ha calificado a un/a

alumno/a como “el/la conflictivo/a”, 

“el/la vago/a”, “el/la torpe”, “el/la im-

paciente”, “el/la desorganizado/a”, “el 

despistado/a”, “el/la tímido/a”, “desa-

fiante”...estamos rodeados de etiquetas 

que asignamos y que en ocasiones co-

municamos a los docentes que estarán 

con esos alumnos y alumnas el curso 

que viene. Sin embargo, ¿se trasmiten 

de igual modo las fortalezas de esos 

mismos alumnos y alumnas?: “el/la lí-

der”, “el/la habilidoso”, “el/la afable”, 

“el/la ambicioso/a”, “el/la atento”, “el/

la cooperativo” “el/la cariñoso”, “el/

la detallista”, “el/la entusiasta”, “el/

la analítico”, etc. Seguramente que sí, 

pero ¿lo suficiente? Las investigaciones 

señalan que los aspectos positivos pa-

san menos tiempo en nuestra memoria 

que los negativos, por muy superiores 

que sean. Parece que en ocasiones nos 

cuesta destacar u observar lo bueno de 

cada alumno, incluso de cada profesor 

o compañero con el que estamos tra-

bajando. En ocasiones, las etiquetas 

negativas “empañan” poder ver en los 

alumnos/as sus potenciales y recursos 

que pueden desarrollarse.

Definir el concepto de resiliencia de for-

ma precisa y unívoca resulta complica-

do, principalmente, por el hecho de que 

es un constructo poliédrico que afecta a 

distintos ámbitos y porque tiene un ca-

rácter multicausal. Además, ha sido de-

finida, a lo largo de sus 4 generaciones 

de investigación (desde los años 70), 

de distintas formas: en un primer mo-

mento se consideró que era un rasgo, 

una fortaleza innata que poseían sólo 

algunas personas consideradas como 

invulnerables (Kaplan, 1999). Años más 

tarde se observó que no era un rasgo 

de unos pocos sino una cualidad de to-

dos los seres humanos que se podía 

desarrollar en interacción social (Mas-

ten, 2001), destacándose el tutor de 

resiliencia como un aspecto esencial 

que influye de forma significativa en la 

persona para hacer frente a la dificultad 

(Cyrulnik, 2005).

A pesar de las muchas definiciones que 

se pueden encontrar sobre la resiliencia, 

y de la variedad de interpretaciones que 

se establecen del constructo, he resca-

tado tres que considero que resumen lo 

que en esencia representa para la per-

sona y para la educación:

Podemos entender la resiliencia como...

Una capacidad universal que permite a una 

persona, grupo o comunidad el prevenir, mi-

nimizar, o sobreponer los efectos dañinos 

de la adversidad.

Capacidad de recuperarse, sobreponerse y 

adaptarse con éxito frente a la adversidad 

y de desarrollar competencia social, acadé-

mica y vocacional pese a estar expuesto a 

un estrés grave o simplemente a las tensio-

nes inherentes al mundo de hoy.

Cualquier comportamiento, atribucional o 

respuesta emocional a un reto académico 

o social que sea positiva y beneficiosa para 

el desarrollo (como la búsqueda de nuevas 

estrategias, poner mayor esfuerzo, o la re-

solución de conflictos de forma pacífica).

Teniendo en cuenta las definiciones, que-

da claro que la resiliencia es una cualidad 

o capacidad que poseen no sólo las perso-

nas (todas ellas) sino también las comuni-

dades (colegios, aulas, familias, etc.). Los 

investigadores señalan que para que se 

desarrolle hacen falta 3 componentes que 

son: a) encontrarse ante una situación ad-

versa, b) contar con factores de protección 

internos (características personales) y ex-

ternos (contexto) y c) adaptarse positiva-

mente a la realidad, afrontar la adversidad 

lo más adecuadamente posible y aprender 

de ella. Hay que tener en cuenta que la 
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que para una persona es un problema, 

puede que para otra no lo sea, por tanto, 

no conviene decir a alguien (alumno/a) 

que lo que le ocurre no es un problema, 

ya que para esa persona sí lo es y lo 

está viviendo como tal. En ocasiones no 

es tanto la presencia de una adversidad 

la que crea un problema sino que es la 

interpretación de esa adversidad la que 

puede provocar el mayor daño. En este 

sentido, podemos considerar suficientes 

para promover la capacidad de resilien-

cia, algunos de los problemas académi-

cos, familiares y personales por los que 

atraviesan muchos alumnos, o que inter-

pretan como problemas y desde los cuá-

les fomentar un afrontamiento resiliente. 

En el entorno de la educación la resilien-

cia académica abre paso un camino de 

una visión dirigida hacia las fortalezas 

y capacidades y en la que se favorezca 

una escuela para todos.

ÅÅÆ Çýÿves de la resiliencia:

Características personales y vínculos

¨�ûÈ� las investigaciones, existen facto-

res de protección internos y externos, que 

definen a las personas “resilientes”. En 

cuanto a los primeros, podríamos encon-

trar: comprensión y aceptación de la reali-

dad, creencia en que la vida tiene sentido 

y poseer habilidades para crear alternati-

vas de solución. Kumpfer (1993) identifi-

có otros factores que sólo se adquieren 

en interacción con el medio: optimismo, 

empatía, insight, competencia intelectual, 

autoestima, dirección y determinación o 

perseverancia. Por su parte, Kotliarenco, 

(1997), manifestó que una personalidad 

resiliente se caracteriza por tener una au-

toestima consistente, una adecuada capa-

cidad de introspección, capacidad para las 

relaciones, iniciativa, humor, creatividad, 

moralidad y pensamiento crítico.

Algunos de los factores externos que pro-

mueven la resiliencia serían los siguientes:

Factores de relación: modelos a seguir po-

sitivos, apoyo social percibido, expresión 

emocional y cuidado adecuado de los pa-

dres dentro de la familia y aceptación por 

el grupo de compañeros.

Factores contextuales: Evitar la exposición 

a la violencia en la familia, la comunidad 

y sus compañeros, necesidades vitales 

básicas cubiertas (vivienda, alimentación), 

acceso a la escuela y la educación y tener 

garantizada protección y seguridad social.

Factores culturales: Tolerancia de diferen-

tes ideologías, creencias, tener una filo-

sofía de vida, identificación cultural y / o 

espiritual y estar conectado con las raíces 

culturales de la tierra.

Si entendemos que la resiliencia se culti-

va a lo largo de la historia del sujeto (Sa-

avedra, 2004), superando las distintas 

crisis vitales, y que uno de los aspectos 

fundamentales es tener un adulto mode-

lo de referencia –tutor de resiliencia– o 

una persona significativa de referencia 

que promueva la generación de compe-

tencia en la otra persona, los docentes 

como “tutores de resiliencia” o “los ama-

rillos” de Albert Espinosa (2011), tienen 

un papel clave en la promoción de la mis-

ma en la infancia y la juventud.

ÅÅÅÆ ùúû�ý�ú���ÿ É úû�üúýÿ �úû�ý�ú�þú
como factor protector

Z� escuela toma contacto cada día con dis-

tintos factores de riesgo, unos provenien-

tes de los alumnos, otros de los docentes, 

del contexto escolar o social en el que se 

encuentre el centro y del que provengan 

los alumnos. Sin embargo, algunos facto-

res de riesgo pueden ser solventados o in-

cluso prevenidos ya que la escuela puede 

ser también un factor protector si se valo-

ran y aprovechan las fortalezas y recursos 

de los individuos que conforman la comu-

nidad educativa y de la propia institución. 

En este sentido, la resiliencia cobra una 

Doble ventaja en la educación: Formar a 

maestros generadores de resiliencia (tuto-

res de resiliencia) y a la vez fomentarles la 

suya propia.

Los estudios realizados para observar los 

factores protectores relacionados con la 

educación y con el fracaso escolar de los 

niños y jóvenes, han señalado la presen-

cia de características internas y externas 

similares a los factores internos y exter-

nos ya mencionados. Yeager y Dweck, 

(2012) han encontrado que lo que los 

estudiantes necesitan mayoritariamente 

no es tanto impulsar su autoestima, como 

adoptar un tipo de mentalidad (mindset), 

una creencia que les haga ver los desafíos 

como algo que puedan asumir y superar 

con el tiempo, con esfuerzo, con nuevas 

estrategias, con aprendizaje, con la ayuda 

de los demás, y con paciencia. Así, el de-

sarrollo de estrategias de afrontamiento 

adecuadas (coping), el optimismo, la capa-

cidad de resolución de problemas, la au-

toeficacia académica y la autorregulación, 

entre otros, (Zolkoski y Bullock, 2012), fun-

cionan como protectores individuales ante 

situaciones adversas.

En España, investigadores catalanes (Fu-

llana, 1998) llevaron a cabo un estudio de 

casos para observar los factores protecto-

res que habían evitado el fracaso escolar 

en chicos/as que se encontraban bajo tu-

tela, y extrajeron conclusiones interesan-

tes: se destaca que ser consciente de la 

propia situación compleja y desfavorable, 

conocer las fortalezas y debilidades per-
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FACTORES DE PROTECCIÓN.  Personales (características individuales)

Habilidades sociales, orientación social positiva / Capacidad de resolución de problemas

Optimismo / Confianza / Buenos resultados educativos / Empatía y Altruismo Autorregulación

Autonomía / Humor / Percepción del control (locus interno) / Autoestima positiva

Habilidades cognitivas (ej: creatividad) Introspección/Identidad / Autoeficacia

FACTORES DE PROTECCIÓN. Condiciones familiares, sociales y escolares

Tutores de resiliencia Establecer límites / Brindar oportunidades de participación significativa

Visión optimista / Visión esperanzadora (esperanza realista) / Comunidad generadora de oportunidades

Disponer de comunidad escolar adaptativa / Vínculos / Estilos educativos

Relaciones positivas con los pares Ambiente generador de confianza/ Modelos sociales positivos
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����� y tener un objetivo, una finalidad 

o un proyecto sobre sí mismos a medio 

o largo plazo constituirían las condiciones 

previas para lograr desarrollar unas acti-

tudes positivas hacia la escuela, un nivel 

importante de responsabilidad hacia el 

propio aprendizaje, y ciertos hábitos para 

el estudio. A los mismos resultados se 

llegó en la investigación que realizamos a 

los alumnos que cursaban Programas de 

Cualificación Profesional de Navarra (PCPI) 

(Artuch, González y De la Fuente, 2014): 

Una imagen realista de sí mismos y de la 

situación que viven, de sus límites, de 

sus potencialidades y de sus condicionan-

tes, favorece la adopción de estrategias y 

actuaciones adecuadas para hacer frente a 

los problemas que surjan potenciando tanto 

su resiliencia personal como su Resiliencia 

Académica (Martin y Marsh, 2003 y 2006; 

Martin, 2013). Hablamos de resiliencia aca-

démica cuando nos referimos a un afronta-

miento adecuado de los estudiantes a las 

dificultades académicas que les conduce a 

obtener buenos resultados.

Uriarte (2006), realizó una revisión de 

estudios que analizaban cuáles eran los 

factores protectores escolares que bene-

ficiaban a los alumnos en riesgo de fraca-

so escolar. Entre los factores señalados 

en los estudios aparecen los siguientes: 

una atención afectuosa de los profeso-

res, sentido de autoeficacia, metas com-

partidas, relación positiva con los compa-

ñeros y autoconcepto positivo. Se insiste 

en la importancia de crear profesores 

resilientes que empaticen con el alumno 

(actitud auténticamente afectuosa, AAA, 

Tomkiewicz, 2004).

La mayoría de los factores anteriormen-

te mencionados forman parte del ámbito 

individual o intrapersonal del individuo y 

poco se ha apuntado acerca del contexto. 

Sin embargo, la escuela y lo que dentro 

de ella se realiza, conforman un ámbito de 

desarrollo y prevención importantísimos 

puesto que es uno de los lugares en los 

que más tiempo pasan los niños y jóve-

nes. Al respecto, se han interesado pocos 

autores entre los que podemos encontrar 

a Rutter (1979) que señaló que el ambien-

te escolar puede ser un importante fac-

tor protector para aquellos niños que se 

encuentran en riesgo pero también para 

fomentar la resiliencia de todos. También 

Benard (1995) señala que proporcionar a 

los jóvenes oportunidades de participa-

ción significativa y brindar responsabilidad 

en el entorno escolar es un resultado na-

tural de las escuelas y Henderson y Mils-

tein manifiestan en su libro Resilience in 

Schools (1996), y Doll y Doll (2010) en 

The Resilient School Library Media Center, 

la importancia de introducir la resiliencia 

en la escuela y formar a los docentes al 

respecto.

Un elemento también importante es la 

influencia del apoyo del profesorado. 

Cuando los estudiantes se sienten apoya-

dos por sus profesores y/o educadores, 

muestran mejores resultados de aprendi-

zaje, éxito académico y motivación para 

seguir adelante a pesar de los eventos 

adversos (Acevedo y Restrepo, 2012; Bec-

ker y Luthar, 2002; Santibáñez y Martínez, 

2013).

ÅÛÆ Ü�Ýú�þÿ� ýÿ �úû�ý�ú���ÿ
en la escuela en 9 pasos

¼�� escuela puede “SER” resiliente y/o 

GENERAR resiliencia, del mismo modo que 

lo pueden ser cada uno de sus integran-

tes, alumnos, docentes, personal no do-

cente, todos ellos pueden ser resilientes y 

generar resiliencia.

A continuación propongo 9 pasos o reco-

mendaciones a través de las cuales pro-

mover que una escuela, un aula, sean 

resilientes:

ÞÆ ßÇàÝ� û�y, estoy y qué puedo hacer?

Yo soy o estoy/ yo tengo/ yo puedo

ü
�
 profesor, ¿conozco cómo soy, como 

estoy, qué apoyos tengo y conozco cuáles 

son mis capacidades y fortalezas? Para 

promover resiliencia y ser tutores de la 

misma, es esencial que la persona que 

la promueva sea y se comporte de forma 

resiliente y sea modelo de actuación y de 

pensamiento. Una de las autoras más im-

portantes en esta área Edith Grotberg, es-

tablece tres eslabones para el desarrollo 

o autoconocimiento de la misma: trabajar 

quien soy y cómo estoy, conocer con qué 

apoyos cuento o en quiénes me apoyo, me 

ayudan y qué soy capaz de hacer. Senci-

llos ejercicios y autoreflexiones pueden 

hacernos conscientes de aspectos que 

estábamos haciendo mal o en cambio ha-

bilidades que desconocíamos de nosotros 

mismos. Sería interesante contrastar y 

trabajar esta reflexión con algún/a com-

pañero o compañera para que nos aporte 

su punto de vista sobre nosotros mismos, 

fundamentalmente sobre cuáles piensa 

que son nuestras fortalezas.

En la Asociación zaragozana ADDIMA, las 

autoras del modelo RUEDA para el desa-

rrollo y promoción de la resiliencia añadie-

ron dos ámbitos de percepción de resilien-

cia más: el “yo quiero” y el “yo siento”, 

haciendo alusión a las dimensiones emo-

cional y espiritual de la persona.

áÆ Ç����ú� ÿý ÿýüÝ�� �ÿ�ÿ ���Ý�ver

la Representación casita Vanistendael

â����ã�� el mismo ejercicio propuesto 

en el punto 1 con aquellos alumnos y/o 

alumnas que crean más dificultades en el 

aula. Sería idóneo hacerlo con todos, pero 

como el tiempo es limitado, sugiero que se 

reflexione sobre los que son más disrup-

tivos. Pensar, como son, cuáles son sus 

fortalezas académicas y personales, como 

se encuentran en el centro, que aspectos 

pueden realizar, con qué apoyos cuentan, 

etc. Vanistendael, autor de reconocido 

prestigio en el estudio de la resiliencia 

representa gráfica y cualitativamente los 

elementos necesarios para promover la 

resiliencia y forjar la idea de ésta como un 

proceso de construcción. De este modo, 

plasmó en la imagen de una «casita» los 

distintos componentes desde los que pro-

moverla en las personas. De forma meta-

fórica, desde los cimientos hasta la chime-

nea, fue señalando campos de

 

intervención posibles para su construcción 

o mantenimiento. La promoción sin necesi-

dad de adversidad presente, aboga por el 

trabajo de una disposición resiliente para 

enfrentar la adversidad futura, que tarde 

o temprano llegará (Vanistendael, 2013).
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õÆ ßÇàÝ� úû ýÿ û�þüÿ��à�ö ���þú�þ�÷
La importancia del cuidado de las

personas y el ambiente.

El cuidado de los profesores

E� Modelo ecológico-transaccional de Bron-

fenbrenner de Urie Bronfenbrenner (1987), 

explica a través de un marco de referencia 

la gran cantidad de contextos sociales in-

teractivos que afectan el desarrollo de las 

personas. Todas viven, aprenden y se de-

sarrollan dentro de un sistema en el que 

interacciona el individuo, la familia, la es-

cuela, la comunidad y la sociedad entera. 

En este sentido, la existencia de buena 

comunicación con los miembros de todo 

el centro es fundamental. Desde conocer 

qué está realizando cada uno, que se ha 

realizado en el curso anterior, cómo se 

comporta un alumno en una clase, cono-

cer el entorno socio económico y sociopo-

lítico en el que se encuentra la educación, 

conocer e informar a los miembros de la 

comunidad educativa de las modificacio-

nes que se vayan a establecer, etc. En 

definitiva, procurar que exista una buena 

comunicación y transparencia entre todas 

las personas que conforman el centro edu-

cativo, que cultive un ambiente adecuado 

y agradable en el cual el profesorado se 

encuentre cómodo y pueda desempeñar 

su labor educativa adecuadamente.

øÆ ù�����úû É �úûúþ�ü�û �úû�ý�ú�þúû

â���������� no es igual a permisivismo, no 

es sinónimo de optimismo ignorante, ni de 

nada semejante. Resiliencia centra la mi-

rada en las fortalezas de los alumnos y los 

profesores, hacia las posibilidades reales 

a las que puede aspirar un centro educati-

vo situado en un entorno, con un alumna-

do de características determinadas. Resi-

liencia escolar significa superar, solventar 

las dificultades que se suceden en el día 

a día a través de las cuales se haga una 

escuela mejor, se aprenda de los errores 

cometidos y se aprovechen los recursos 

personales y materiales para crecer como 

centro educativo.

A continuación expongo el modelo Rueda 

de la resiliencia realizado por los autores 

Henderson y MIlstein (2003) en el que es-

tablecen 6 pasos para desarrollar la resi-

liencia en la escuela.

a) Objetivo 1: Mitigar o contrarrestar

los factores de riesgo individuales

y del ambiente.

1. Enriquecer los vínculos: se refiere al 

fortalecimiento de los vínculos afectivos 

entre los pares, entre el docente y el alum-

no y entre los miembros que forman la 

comunidad educativa. Enseñar a los alum-

nos a trabajar con otros, crear entornos de 

aprendizaje y de relación a través de los 

cuales puedan trabajar con otros compa-

ñeros y compartir experiencias, esfuerzo y 

trabajo. Detectar que no haya nadie que 

se encuentre aislado del grupo. Ayudar a 

los alumnos y enseñar que se ayuden en-

tre ellos ya que lLas personas, alumnos, 

que se sienten apoyadas, generalmente 

tienden a ayudar más a los otros.

2. Fijar límites claros y firmes: estable-

cer límites y normas que sean conocidas, 

aceptadas e interiorizadas por todos los 

miembros de la comunidad educativa.

3. Enseñar habilidades para la vida: en-

señar formas de cooperación, generar au-

toestima, afrontar las dificultades con opti-

mismo, humor, fomentar la iniciativa, dejar 

espacios para el desarrollo de la creativi-

dad, la introspección o el conocimiento de 

uno mismo. Enseñar que las adversidades 

o dificultades siempre son oportunidades 

de aprendizaje y que no importa si nos he-

mos equivocado en el pasado, si ello nos 

sirve para aprender qué debemos hacer 

en el futuro.

b) Objetivo 2: promocionar

o favorecer la resiliencia.

1. Brindar afecto y apoyo: aquí encontra-

ríamos al docente, según Cyrulnik (2001), 

«guía o tutor de resiliencia», que genera 

confianza (uno de los aspectos clave del 

desarrollo positivo). Sin presencia de un 

vínculo afectivo es casi imposible superar 

la adversidad.

2. Establecer y transmitir expectativas ele-

vadas y realistas para que éstas sea moti-
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»�	
��� y eficaces. En ocasiones los alum-

nos tienen bajas expectativas sobre ellos 

mismos que incluso pueden que sean 

poco realistas. Esto hace que su motiva-

ción decaiga. También ocurre esto con los 

docentes, cuando sienten que sus habili-

dades o potenciales no se reconocen o se 

infravaloran. Aquí el apoyo de la dirección 

del centro y de los padres es importante, 

siendo éste un refuerzo y apoyo a su labor 

educativa.

3. Brindar oportunidades de participación 

significativa a los alumnos, a sus familias 

y al personal escolar.

5Æ �utores de resiliencia: 

¿alumnos o profesores?

ü���	
 hablamos de tutor de resiliencia, 

estamos haciendo alusión a esa persona 

que en un momento dado, en un proceso, 

o a lo largo de nuestra vida nos sirve de 

apoyo. En el caso del entorno escolar, el 

tutor de resiliencia de un alumno puede 

ser desde un profesor, un compañero, el/

la conserje, etc. por ello, no debemos im-

poner al alumno/a quien debe ser su tu-

tor de resiliencia, será él quien lo elija, lo 

que se puede hacer es ayudarle para que 

sea consciente de quién es esa persona 

de confianza en la cual se apoya o pide 

consejo y en caso de que no la tenga, que 

ayudarle a encontrar una.

 

6Æ Å�ûþ�umentos y escalas si queremos 

observarnos u observar a los/as

alumnos/as

E� la actualidad se están desarrollando 

numerosos instrumentos a través de los 

cuales podemos autoobservarnos y autoe-

valuarnos en cuanto a “cuán resiliente so-

mos” o nos comportamos. También pode-

mos hacer lo mismo si queremos conocer 

la resiliencia de los alumnos, podemos ha-

cerlo a través de la observación o a través 

de la administración de cuestionarios o 

escalas. Si bien es cierto que las escalas 

para adultos son numerosas no sucede lo 

mismo con los instrumentos creados para 

evaluar a los alumnos que se encuentran 

en educación primaria y muy difícil encon-

trar instrumentos para educación infantil. 

En cualquier caso, señalo a continuación 

algunas de las que se pueden utilizar y 

que están en castellano, ya que la mayoría 

están en inglés. Para utilizarlas se pueden 

buscar en la web y solicitar su uso a los 

autores.

a. Escala para educación primaria

- Escala de Resiliencia Escolar E.R.E. para 

niños entre 9 y 14 años. (Saavedra y Cas-

tro, 2009).

b. Escala para educación secundaria

- CYRM (Ungar y Liebenberg, 2009): Child 

and Youth Resilience MEasure. Escala de 

resiliencia para jóvenes.

c. Escalas para adultos

-CD-RISC (Escala Connor-Davidson Resilien-

ce Scale CD-RISC (Connor-Davidson, 2001, 

2003, 2008) en su versión española (Bo-

bes, Bascarán, García-Portilla, Bousoño, 

Saiz, Wallace, y Hidalgo, 2001 y 2008).): 

Escala de resiliencia para adultos.

SVRES (Saavedra y Villalta, 2008): Escala 

de resiliencia para jóvenes y adultos

d. Cuestionario VIA

Martin Seligman, pionero y fundador de la 

Psicología positiva ha puesto en marcha 

un proyecto a través del cual desarrolla y 

potencia esta disciplina en todo el mun-

do. A través de su página web se puede 

encontrar el cuestionario VIA, que evalúa 

24 fortalezas del ser humano. Se puede 

administrar a los alumnos para que se 

autoconozcan o como profesores conoz-

camos sus fortalezas. La dirección es la 

siguiente:

https://www.authentichappiness.sas.

upenn.edu/es/home

7Æ 
úþÿû

¼�
 de los factores protectores que ayuda 

al desarrollo de la resiliencia personal es 

el establecimiento de metas, tener un pro-

yecto de vida, regularse adecuadamente 

durante el proceso y no abandonar. Estos 
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��E���
� son esenciales para lograr cual-

quier éxito personal y, por ende, acadé-

mico. En este sentido, para el entorno 

de la escuela se recomienda que los 

alumnos establezcan cada uno de ellos 

metas personales a corto plazo con las 

que puedan ir viendo resultados y logros 

que les animen a seguir adelante hacia 

la meta final que podrá ser aprobar una 

asignatura, mejorar en una calificación o 

quizás tener mejor comportamiento en 

el aula.

Del mismo modo, se sugiere que se les 

haga un seguimiento del proceso, o que 

se les enseñe a como llevar a cabo el 

proceso necesario para lograr la meta ya 

que, en algunas ocasiones, los alumnos 

se proponen metas que no logran alcan-

zar, objetivos que abandonan por el ca-

mino porque no han sabido cómo debían 

actuar para alcanzarla. Ahí es donde el 

profesor debe estar para apoyar y cote-

jar no sólo que la meta u objetivo se ha 

alcanzado sino para observar como se 

está llevando a cabo su proceso.

8Æ �üú� !üÝ��, sentido del humor.

Sonría por favor.

E� humor es uno de los aspectos esencia-

les en el desarrollo de una personalidad 

resiliente y de una vida positiva. Numero-

sos estudios han demostrado que la ca-

pacidad de reírse de uno mismo, de una 

situación problema hace que sepamos 

alejarnos de la realidad, verla desde fuera 

y afrontarla mejor.

Reírnos es una tarea muy saludable para 

todos porque cuando lo hacemos gene-

ramos endorfinas que son neurotransmi-

sores responsables de hacernos sentir 

felices, y también de ayudamos a bajar 

los niveles de estrés, ya que disminuye 

el cortisol. A su vez sonreír nos hace 

parecer más accesibles. La interacción 

con otras personas se hace más fácil 

y más agradable cuando se comparten 

sonrisas y risas, y estas conductas son 

contagiosas. Los demás también se 

sentirán mejor y esto a su vez tendrá un 

efecto positivo en nuestro bienestar y en 

el bienestar del centro escolar.

9Æ Üormación (continua) sobre

resiliencia y ámbitos relacionados

D���	
 a la problemática que se llevaba 

detectando en las aulas debido a los con-

flictos que generaban algunos alumnos, 

algunos centros educativos de Colombia 

implantaron un programa con el que obtu-

vieron muy buenos resultados. Para ello, 

establecieron una serie de pasos entre los 

que se incluyó la formación del profesora-

do como un aspecto prioritario. El Progra-

ma de aceleración del aprendizaje llevado 

a cabo en aulas de Colombia (Acevedo y 

Restrepo, 2012) comenzó con una forma-

ción a maestros y maestras en el campo 

de la resiliencia: Fase I: Programa de for-

mación en resiliencia educativa; Fase II: 

Fortalecimiento de la resiliencia en los 

escolares, el maestro como escudo pro-

tector; y Fase III: De profesores, familias 

y estudiantes.

Una reflexión con los profesores acerca de 

la importancia de adquirir conocimientos 

en el campo, para detenerse en pensar 

que son agentes de resiliencia y de cam-

bio es esencial.

Ç���ýüû���úû

Z� resiliencia es una cualidad que pueden 

desarrollar las personas y que se cons-

truye en la interacción social. Reciente-

mente se han realizado investigaciones 

en las que se señala que los estudiantes 

que creen (o se les ha enseñado) que 

las capacidades intelectuales y los atri-

butos sociales son cualidades que se 

pueden desarrollar (a diferencia de las 

cualidades que son hereditarias) tienden 

a mostrar un mayor rendimiento, mayores 

tasas de finalización del curso y menores 

niveles de agresividad y estrés (Yeager y 

Dweck, 2012). Aunque se enseñen a los 

adolescentes determinadas habilidades 

intelectuales y sociales, sólo podrán desa-

rrollarlas y emplearlas adecuadamente si 

piensan y confían en que pueden cambiar 

y tienen el potencial de mejorar (Blackwell, 

Trzesniewski y Dweck, 2007).

Sara Truebridge y Bonnie Benard (2013), 

realizan en un díptico 10 reflexiones muy 

claras acerca de la resiliencia, que podrían 

resumir perfectamente el capítulo que se 

ha presentado:

1. La resiliencia comienza con las creencias, 

los pensamientos de las personas. Si consi-

dero que puedo salir adelante, o que la per-

sona que tengo frente a mí puede hacerlo, 

con mucha probabilidad lo hará.

2. La resiliencia es una cualidad, no un rasgo.

3. Todo el mundo puede desarrollarla con 

independencia de la edad, lugar de naci-

miento, o circunstancias personales.

4. Los tres factores protectores esencia-

les que ayudan a mitigar la adversidad 

son: las relaciones de cuidado con los de-

más, tener altas expectativas y da/tener 

oportunidad para participar y contribuir.

5. La resiliencia no es sólo para personas 

que se encuentran en situaciones de alto 

riesgo, sino para todas ellas, estén en 

riesgo o no lo estén.

6. La resiliencia no es un programa o un 

currículum que se pueda comprar o adqui-

rir. Es una forma de actuar. En la educa-

ción se asemejaría más al cómo enseña 

el profesor que al qué enseña.

7. No es sólo para una intervención o 

como forma de remediar un problema, se 

basa en destacar las fortalezas de las per-

sonas como modelo positivo, protector y 

preventivo ante las adversidades.

8. El apoyo de una persona en un momen-

to determinado puede ser crucial para el 

comienzo del desarrollo de la resiliencia 

en otra.

9. Las experiencias de cambio o adversas 

pueden ser oportunidades de cambio. En 

ocasiones, “una pérdida puede ser una ga-

nancia” (Albert Espinosa, 2010).

10. La mayoría de las personas pueden 

salir adelante a pesar de los riesgos.
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1. Justificación de la propuesta

El proceso de reforma de las enseñan-

zas universitarias ante el desarrollo del 

Espacio Europeo de Educación Superior 

(EEES), exige el cambio de metodologías 

de enseñanza como factor determinan-

te de los cambios que se proponen. 

Sabemos que la estructura y organiza-

ción curricular que implican los nuevos 

créditos ECTS exigen nuevas formas de 

trabajo en el aula. Se trata de superar la 

dinámica de la clase de magistral y cen-

trar la atención en el aprendizaje. Esta 

nueva forma de medida del tiempo de 

trabajo del estudiante, implica contabili-

zar lo que éste aprende dentro del aula, 

pero también fuera de ella. Es evidente, 

que necesitamos nuevas metodologías 

frente a las propias de la enseñanza tra-

dicional. Necesitamos nuevas metodo-

logías y estrategias formativas basadas 

en el aprendizaje autónomo, activo y en 

equipo. Veamos por qué.

Estos argumentos responden a la di-

mensión técnica de la reforma de las 

enseñanzas universitarias, que con ser 

importantes para identificar qué cam-

bios metodológicos son necesarios in-

troducir, en absoluto agotan otras razo-

nes y justificaciones que nos permitan 

afrontar los cambios en las enseñanzas 

universitarias desde un marco más cla-

rificador y comprensivo. Es importante 

que los docentes no perdamos de vista 

que estos nuevos requerimientos vie-

nen justificados por una serie de razo-

nes, planteadas en el informe Tunnig: 

mejora de los niveles de empleabilidad; 

transparencia, por tanto, de los perfiles 

profesionales y académicos de las titu-

laciones; y la facilitación del intercam-

bio de estudiantes en el espacio euro-

peo de la enseñanza superior (Angulo, 

2008:181). Requerimientos coherentes 

con dos demandas fundamentales, deri-

vadas de las nuevas necesidades socia-

les: el aprendizaje a lo largo de la vida, 

y la creación y gestión del conocimiento.

Aquí está la clave para identificar algunos 

de los saberes básicos que debemos po-

ner a disposición de los estudiantes des-

de la perspectiva del aprendizaje continuo 

orientado a la creación y gestión del co-

nocimiento. En estas nuevas necesida-

des sociales residen de los cambios me-

todológicos y las estrategias formativas 

consiguientes que seleccionemos como 

legítimas para que nuestros estudiantes 

aprendan. Satisfacer estas necesidades 

que acabamos de señalar, implica identifi-
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��� en las enseñanzas universitarias sabe-

res complejos y generalistas, con un valor 

adaptativo y polivalente que necesitamos 

concretar desde una perspectiva pedagó-

gica. Las organizaciones de hoy requieren 

contar con profesionales capaces de de-

tectar necesidades de formación, creati-

vos en la identificación de los problemas 

y en su resolución, con actitudes para tra-

bajar en equipo y cooperar, y aprender de 

un modo autónomo; cuestiones que son 

fundamentales para que sean capaces de 

construir, organizar y gestionar el conoci-

miento a lo largo de la vida.

No es este el espacio para entrar en el 

análisis de los rasgos y dinámicas más 

sobresalientes que caracterizan nuestra 

sociedad en los planos señalados, pero 

sí es importante tener en cuenta un de 

los cambios más relevantes que definen 

lo que se ha denominado como la “Socie-

dad del Conocimiento”. Un momento socio 

histórico bautizado como la “era del acce-

so” a dos activos básicos generadores 

y sustentadores de las tramas globaliza-

das económicas, financieras y culturales: 

el conocimiento y la información. Activos 

generadores de riqueza, por ser la base 

en los nuevos modos de producción. Por 

ende, la sociedad del conocimiento es la 

sociedad del aprendizaje a lo largo de la 

vida. El empleo, el entretenimiento y el 

ejercicio de una ciudadanía democrática, 

ahora, requieren para su disfrute sujetos 

capaces de aprender en una espiral conti-

nua. Las palabras de Gimeno (2001) son 

clarificadoras y contundentes cuando nos 

advierte: “quedar dentro o fuera de la mis-

ma, no la constituyen ni la propiedad de 

los medios o la posesión del capital, ni 

la fuerza de trabajo, por importantes que 

sean. Las establece el poder acceder o no 

al capital intelectual. La economía en red 

se apoya en la posesión no de bienes raí-

ces, sino en las ideas y estrategias de ges-

tión que saben conjugar esos bienes, en 

la capacidad de innovación... Interesa no 

tanto el “tener” como el “poder acceder” 

que da el “poder saber”. Las diferencias 

entre los que acceden y saben y los que 

no pueden hacerlo marcan desigualdades 

mucho más profundas que el tener más o 

menos bienes de otro tipo” (pg.:65).

Desde estos planteamientos, hemos gene-

rado un marco de actuación cuyo diseño y 

desarrollo está basado en la implantación 

de una estructura cooperativa en el aula 

que busca no sólo satisfacer una serie de 

objetivos de conocimiento disciplinar, sino 

también trabajar determinadas competen-

cias clave que potencien una cultura de 

la cooperación basada en el aprendizaje 

autónomo, creativo y auto-regulado. Des-

de estos planteamientos y aspiraciones 

el cambio significa un replanteamiento no 

sólo de metodologías, sino redefinir los ob-

jetivos y los valores que queramos estén 

presenten en nuestra docencia.
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Y los procedimientos de trabajo
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metodológica coherente con las deman-

das y saberes expuestos más arriba, he-

mos elegido el grupo de competencias 

clave de DeSeco (2002). Este grupo de 

competencias se basa en un enfoque 

funcional que aspira a satisfacer las de-

mandas de la vida cotidiana del profeso-

rado, y que incluye aspectos cognitivos 

pero también el aprendizaje de lo social 

(Angulo 2009:183), aspectos fundamen-

tales e intrínsecamente implicados con la 

perspectiva del aprendizaje a lo largo de la 

vida orientado y la creación y gestión del 

conocimiento.

El valor de este enfoque reside también en 

que permite desterrar el concepto de for-

mación únicamente basado en términos 

de resultados de aprendizaje, fácilmente 

medibles y cuantificables. La propuesta de 

DeSeCo nos permite adentrarnos e identi-

ficar las competencias como “la capacidad 

de creación y producción autónoma, de 

conocer, actuar y transformar la realidad 

que nos rodea, ya sea personal, social, 

natural o simbólica, a través de un proce-

so de intercambio y comunicación con los 

demás y con los contenidos de la cultu-

ra” (Chomsky, 1970). En la misma línea, 

Pérez Gómez (cit. Angulo 2009:185) en-

tiende que el concepto de competencias 

se concreta “como habilidad para afrontar 

demandas externas o desarrollar activida-

des y proyectos de manera satisfactoria en 
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� complejos, implica dimensiones 

cognitivas o no cognitivas: conocimientos, 

habilidades cognitivas, habilidades prácti-

cas, actitudes, valores y emociones”.

Tomando como referencia las dos gran-

des demandas sociales señaladas en el 

apartado anterior (aprendizaje para toda 

la vida y la creación y gestión de cono-

cimiento) propias de los profesionales 

de la era de la información y el perfil de 

profesional reflexivo del educador, toma-

mos como referencia los tres grupos de 

competencias de DeSeCo. Se trata de un 

marco que inspira una serie de principios 

de procedimiento que se entienden como 

“una formulación más útil para la realiza-

ción de actividades en la cotidianeidad, 

más inspiradora de los procesos de en-

señanza aprendizaje, más abarcadora del 

territorio global y complejo de la práctica 

educativa.” (Martínez, 2009:109). A con-

tinuación pasamos a indicar brevemente 

las posibilidades que ofrecen cada uno 

de ellos en la formación de los docentes 

en la actualidad, tal y como han sido in-

cluidas en nuestras aulas:

Respecto al grupo de competencias “Uso 

interactivo de herramientas”, nos parece

fundamental destacar los siguientes prin-

cipios de procedimiento:

I - Utilización de distintas herramientas 

digitales para comunicarse y gestionar 

la información y el conocimiento, en con-

creto utilizamos la plataforma on-line y el 

blog de equipo. Se presta especial cui-

dado en que los estudiantes reconozcan 

su responsabilidad en la emisión de in-

formación adoptando una actitud crítica 

con el uso de estas aplicaciones y el va-

lor que las mismas tienen para interac-

cionar con los compañeros. Se evitará 

un uso compulsivo e irreflexivo de estas 

herramientas.

II - Utilización de diferentes lenguajes de 

representación que hacen más efectiva 

la exposición de los conocimientos y po-

sicionamientos ante los contenidos. En 

concreto estamos hablando del lenguaje 

oral, escrito y fotográfico. Animar a los es-

tudiantes a representar el conocimiento 

con distintos sistemas de representación 
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cos- favorece la comprensión de los signifi-

cados (Bautista, 2011).

Sobre el grupo de competencias “Interac-

tuar en grupos heterogéneos”, valoramos 

que son importantes las siguientes pautas 

a la hora de proceder:

III - Respeto en la diversidad de opiniones, 

puntos de vista y discursos que sean ex-

presados por los compañeros, sirviendo 

para el ejercicio de revisión de las propias 

creencias.

IV - Adquisición del compromiso con los 

compañeros del equipo, en especial en los 

momentos que se presenten dificultades 

para algún miembro. De aquí partimos 

para que se comprenda la importancia de 

compartir los conocimientos adquiridos 

valorando las diferentes visiones y aporta-

ciones de los miembros del equipo como 

vía para la construcción de conocimientos 

compartidos (interdependencia positiva), 

que se trata de un valor a experimentar.

V - El trabajo en equipos heterogéneos im-

plica el desarrollo de actitudes en el es-

tudiante orientadas a la promoción de la 

convivencia. Los estudiantes resuelven los 

conflictos, y expresan las emociones que 

van aflorando a lo largo de la asignatura 

cuando surgen dificultades, experimentan 

logros, y se establecen vínculos con los 

compañeros. Aprender es sinónimo de un 

posicionamiento ante la realidad lo que 

implica que el alumno tome conciencia de 

las emociones que va experimentando a 

lo largo de su proceso de aprendizaje, por-

que la creación y gestión del conocimiento 

no es una tarea aséptica ni neutral, por el 

contrario exige actitudes en el “ser” y el 

“estar”.

Finalmente, en el grupo de competencias 

“Actuar autónomamente”, valoramos como 

relevantes los principios de procedimiento 

que se muestran a continuación:

VI - Relacionar la teoría y la práctica de 

modo que los alumnos puedan transitar 

fácilmente de los planteamientos y con-

ceptos “macro” a casos y situaciones con-

cretas y reales, y viceversa. Aunque nos 

detendremos más abajo en la exposición 

de las Historias de Vida como estrategia

formativa idónea para estimular la re-

flexión sobre el mundo real, sólo apuntar 

que este procedimiento de trabajo busca 

que los profesores en formación vayan 

paulatinamente conquistando cuotas de 

autonomía intelectual, de modo que los 

temas o contenidos de la asignatura se 

conviertan en puntos de vista para aplicar 

y contrastar su validez en la comprensión 

de situaciones reales.

VII - Problematización del conocimiento 

mediante la lectura de textos de referen-

cia, su debate y puesta en común con el 

grupo. Tarea importante porque la exposi-

ción que hace el estudiante de sus ideas 

se convierte en un momento idóneo para 

que pueda acceder a puntos de vista y 

análisis distintos al suyo; la puerta de 

entrada para iniciar la comprensión. Es el 

momento también en el que se genera una 

retroalimentación significativa para que los 

contenidos temáticos fundamentales que-

den clarificados mediante ejemplos, y se 

generen nuevos interrogantes y relaciones 

interdisciplinares.

VIII - Asunción de tareas de un modo au-

tónomo y responsable, individual y colec-

tivamente. Se presta especial atención 

a que comprendan que la calidad de su 

aprendizaje condiciona el aprendizaje del 

grupo y viceversa. El trabajo en equipo en 

el aula favorece que podamos conocer el 

grado de compromiso del estudiante con 

su aprendizaje y con el de sus compañeros 

de equipo. Condición imprescindible para 

desarrollar procesos de trabajo cooperati-

vos orientados a la creación y gestión del 

conocimiento.

IX - Argumentación y crítica de ideas, plan-

teamientos y acontecimientos. Se presta 

especial atención a que los alumnos deba-

tan y discutan fundamentando sus ideas, 

razonándolas y apoyándose en juicios de 

valor contrastados.

X - Concienciación y reflexión sobre los 

aprendizajes realizados. El diario de apren-

dizaje, junto con las tutorías individuales 
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idóneo para su revisión. Será la estrate-

gia formativa de realización personal que 

permite explicitar cómo y qué van apren-

diendo. Se trata de que los estudiantes 

y docentes puedan detectar dificultades, 

obstáculos y aciertos de los procesos de 

enseñanza y del aprendizaje.

õÆ �ûþ�ÿþúÍ�ÿû Î��mativas para trabajar la 

autonomía, autoregulación y la cooperación

¨� como hemos señalado los alumnos de 

educación deben de ser capaces de apren-

der a lo largo de toda la vida, esto les exi-

ge saber organizar y gestionar su propio 

aprendizaje. Esto requiere que los docen-

tes y formadores seamos capaces de dise-

ñar situaciones de aprendizaje en las que 

enseñar a nuestros alumnos a controlar 

su propio proceso de aprendizaje, reflexio-

nar y tomar conciencia de sus avances y 

retrocesos, y solicitar ayuda cuando la ne-

cesite; así como poder constatar cuándo 

está construyendo e integrando conoci-

miento. La autonomía intelectual y la auto-

rregulación del proceso de aprendizaje nos 

indican que debemos poner al estudiante 

en situación de lo que Uden (2006) deno-

mina monitorizar su aprendizaje: evaluar, 

preguntar, revisar y evaluar el proceso.

Junto a estos requerimientos, el trabajo en 

equipo bajo una estructura de cooperación 

aparece como otro requisito o factor clave 

para la gestión del conocimiento. La ense-

ñanza superior hay que canalizarla a través 

de contextos abiertos, innovadores que se 

concreten en actividades centradas en 

el aprendizaje colectivo. Las dinámicas 

de aprendizaje suelen primar, a menudo, 

el éxito individual, en el que compartir y 

cooperar no es una experiencia que tenga 

cabida en sus experiencias como apren-

dices. Aunque a veces se compagine con 

los conocidos “trabajos en grupos”, éstos 

terminan por concretarse en una actividad 

complementaria a otra más importante, el 

trabajo individual.

Además, centrar la atención en el aprendi-

zaje de determinadas competencias clave, 

no puede colonizar nuestras propuestas 

docentes de tal modo que los contenidos 

científicos queden en un segundo lugar. 

Hay que definir unas estrategias que mar-

quen un camino para que los estudiantes 

puedan interaccionar con el conocimiento 

para su adquisición significativa, al tiempo 

que puedan poner en juego saberes más 

complejos que les permitan el aprendizaje 

de la cooperación orientado a una mayor 

autonomía y autorregulación. Como ya he-

mos señalado, saberes imprescindibles 

para que los propios alumnos creen, orga-

nicen y gestionen el conocimiento. Tenien-

do en cuenta estas cuestiones, hemos 

diseñado tres grandes estrategias cuyo 

sentido y concreción práctica exponemos 

a continuación.

ÏÐÑÐ El diario de aprendizaje:

potenciador de la reflexión personal

â������ difícil encontrar una definición 

consensuada de lo que es un diario de 

aprendizaje o diario reflexivo. En la lite-

ratura pedagógica aparecen acepciones 

que entrañan la dificultad de diferenciarse 

en la práctica (portafolios, diario de aula, 

bitácora,...), orientadas todas ellas a la 

evaluación del proceso de aprendizaje. 

En concreto, Cabreras y Borras, entienden 

que el diario de aprendizaje es algo más 

que la recopilación de trabajos, activida-

des, y opiniones del estudiante. Destacan 

el valor que esta herramienta tiene para 

la autoevaluación del alumno, otorgándole 

una función formativa en tanto permite a 

éste ir recogiendo reflexiones, análisis e 

ideas personales, no sólo respecto a qué 

está aprendiendo, sino también a cómo lo 

está realizando. Por ello, esta función la 

convierte en una estrategia idónea para la 

metacognición, la puerta de entrada para 

que se lleve a cabo una verdadera autorre-

gulación del aprendizaje. Para Brocbank y 

McGill (2002:121) el diario permite que la 

evaluación se realice de un modo reflexivo, 

orientada a dar fe de la relación entre el 

aprendizaje que el estudiante va realizan-

do y el progreso del mismo. Estas autoras 

lo conciben como auto-informe que realiza 

el aprendiz en forma de documento reflexi-

vo que tiene que recoger el diálogo interno 

(personal) y el diálogo con los otros. Tiene 

un claro matiz confidencialidad, de valor 

personal e íntimo.

Para McKernan (2001:108) el diario pue-

de tener más de un propósito, puede fo-

mentar la descripción, la interpretación, la 

reflexión y la evaluación, tanto parte del 

profesorado como por parte del alumno. 

Este autor destaca su valor al entender 

que ayuda al estudiante a incrementar las 

destrezas de escritura, pensamiento y co-

municación, por tanto, a desarrollar ideas 

y a mejorarlas, así como comunicarlas de 

un modo serio y riguroso. Coincidimos con 

estos autores en que el diario de aprendi-

zaje implica asumir una postura reflexiva 
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Figura 2. Dimensiones del Diario de aprendizaje.
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   ·  En mi vida

   ·  En mi trabajo

   ·  En la sociedad

·   Cómo lo valoro

TRABAJO EN EQUIPO

GRAN GRUPO

EXPERIENCIA PERSONAL
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 sólo sobre los acontecimientos, sino 

sobre el proceso de aprendizaje en el aula 

y en solitario. A continuación, adaptando 

el planteamiento de nuestros referentes 

teóricos, exponemos las dimensiones que 

a nuestro entender deben guiar la elabora-

ción del diario de aprendizaje.

Como se puede apreciar en la Fig. 2, la 

elaboración del diario de aprendizaje tal y 

cómo la entendemos en nuestra propues-

ta docente, tiene la virtud de poner al es-

tudiante en situación de que se detenga a 

observar e interpretar qué está aprendien-

do. El trabajo en equipo y las destrezas y 

capacidades cognitivas que experimenta, 

el conocimiento y los marcos interpretati-

vos que va generando conjuntamente con 

los otros, las dificultades y logros que van 

consiguiendo, así como los sentimientos 

que todo ello le suscita, es el contenido 

que conforma este potente registro de la 

experiencia personal e intransferible de 

aprender. Y de esta forma lo experimien-

tan los alumnos, pues son ilustrativas las 

palabras que mostramos a continuación, 

en las que una alumna expresa el sentido 

del diario de aprendizaje en la evaluación 

final del curso académico 2008-09:

Recopilar ideas y elaborar un documento 

personal, donde conviven sentimientos, 

conceptos, ideas, metodología, reflexiones 

personales, así como las grupales. Es re-

flexionar sobre lo que hemos aprendido y lo 

que ha significado cada sesión para noso-

tros, por lo que ningún diario va a ser igual, 

a pesar de que los componentes del mis-

mo grupo aparentemente hayamos vivido la 

misma situación, cada uno la vivirá de una 

manera diferente (Sesión de Autoevaluación 

con el alumnado, junio 2009).

ÏÐãÐ El trabajo de investigación grupal: 

las historias de vida

E��� actividad se convierte en una expe-

riencia de aprendizaje que se ha revelado 

como una estrategia relevante para que 

los estudiantes puedan establecer una re-

lación reflexiva y dialógica entre la teoría 

y la práctica. Una de las dificultades más 

evidentes en la enseñanza, es generar pro-

cesos de aprendizaje que permitan que el 

conocimiento académico se convierta en 

herramienta para explorar, analizar e inter-

venir en la realidad de un modo reflexivo 

y crítico.

La “utilidad” cognitiva y social del cono-

cimiento requiere de los estudiantes una 

construcción de significados desde sus 

conocimientos previos y experiencias, que 

puestos en relación con un campo discipli-

nar concreto, se conviertan en la base para 

generar nuevos conocimientos y marcos in-

terpretativos. Esta metodología de trabajo 

propia de la perspectiva interpretativa de la 

ciencia social (Ochoa, 1996) indaga en his-

torias personales que, a través de la recons-

trucción de su pasado, sus recuerdos, su 

experiencia vivida nos van mostrando cómo 

es la realidad social desde cada una de las 

voces de los actores sociales. Con esta 

estrategia los alumnos deberán “pasar del 

análisis de la historia individual al análisis 

de la vida social en movimiento, dibujada so-

bre un objeto social, que tiene una historia” 

(Ochoa, 1996: 8),

Los relatos de vida se convierten en una 

estrategia de trabajo que permite a los es-

tudiantes explorar la realidad social des-

de la perspectiva del individuo concreto y 

real. Así pueden establecer una conexión 

entre los contenidos “macro” o conteni-

dos teóricos que componen la asignatura, 

con la realidad “micro” o casos reales que 

forman el objeto de estudio de los alum-

nos y alumnas. Conseguimos que teoría 

y práctica se conviertan en un camino de 

“ida y vuelta” puesto que precisamos re-

currir al texto para comprender qué está 

sucediendo en la sociedad, para indagar 

sobre las prácticas sociales a través de 

los entrevistados que nos aportan nuevos 

espacios de reflexión sobre los contenidos 

y el conocimiento generado en el aula. En 

palabras de Ochoa (1996) se trata de una 

estrategia que pretende “dar un salto, de 

la reflexión concreta a la reflexión teórica”. 

Así mismo coincidimos con Dewey (2002: 

161) en que “los pensamientos son in-

completos, son sugerencias y puntos de 

vista para afrontar situaciones de expe-

riencia. Hasta que se aplican y comprue-

ban en estas situaciones, carecen de una 

relevancia y una realidad plenas.” Y por 

ello, la enseñanza superior necesita que 

se promuevan experiencias de aprendiza-

je que permitan “mirar” fuera del aula y 

nos permita utilizar el conocimiento para 

explorar, describir, analizar e interpretar la 

realidad mediante el acercamiento del pro-

fesorado en formación a la investigación; 

pudiendo ser mediante

historias de vida como en nuestra expe-

riencia, o cualquier otro método que sea 

oportuno a los propósitos de aprendizaje y 

la materia a enseñar.

En cambio, poner a nuestros estudiantes 

en situación de investigadores nos ha per-

mitido comprobar que se trata de una acti-

vidad no exenta de problemas, dudas e in-

certidumbre. Pero es un proceso formativo 

muy potente porque permite experimentar 

que se está adquiriendo el conocimiento 

teórico. Profundizar en éste para dotar de 

significado a los datos reales, es experi-

mentado por los estudiantes como una 

necesidad para poder “contextualizarlos 

y abordarlos de forma global y multifocal” 

(Fernández Sierra y Fernández Larragueta, 

ibid:3). Proceso caracterizado por la rique-

za de las múltiples interpretaciones que 

surgen cuando los alumnos acceden a los 

datos y se proponen describir la realidad 

para comprenderla. El conocimiento apor-

tado a través de los textos cobra sentido 

y significado para ellos en la construcción 

de su “mirada”. A través de los datos re-

cogidos los equipos elaboran un informe 

final, en donde ponen “especial énfasis 

en el análisis y construcción de modelos 

o ejemplos, donde el contexto, la idiosin-

crasia de los participantes, la historia per-

sonal, etc. juegan un papel fundamental a 

la hora de describir y analizar” (Fernández 

Sierra y Fernández Larragueta, ibídem).

Los relatos de vida requieren de la inter-

vención de destrezas de carácter intelec-

tual y habilidades interpersonales que 

pongan en juego la relación teoría y prác-

tica que permite comprender cómo es la 

realidad sociocultural, educativa, ideoló-

gica, económica y política de nuestra so-

ciedad. Estas cuestiones son reconocidas 

por los alumnos en las tutorías y sesiones 

de autoevaluación. A pesar de las dificul-
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��	�� encontradas, los estudiantes ponen 

de manifiesto que esta estrategia formati-

va es el engranaje de todos los aprendiza-

jes y vivencias que pueden experimentar a 

lo largo de los procesos:

Esta actividad es como si viéramos en 

la vida real, en los sujetos entrevistados 

toda la teoría trabajada. De esta manera, 

para mí ha sido importantísima esta acti-

vidad puesto que me ha ayudado a com-

prender las ideas de los textos, a darles 

forma y a seguir reflexionando para elabo-

rar mi diario. (Sesión de autoevaluación, 

junio de 2009).

Este trabajo ha supuesto para mí poner 

sobre el tapete todos los conocimientos 

expuestos en el aula y realizar un análisis 

crítico, a partir de ellos, de realidades

sociales actuales, competencia que hasta 

este momento no había tenido en mi vida. 

(Sesión de autoevaluación, junio de 2009)

En nuestro caso concreto, y dados los con-

tenidos de la asignatura, otra importante 

dimensión del aprendizaje que aporta la 

estrategia es que exige cierta sensibilidad 

para detectar la diversidad de situaciones 

de los actores sociales. Identificar las situa-

ciones de desigualdad e injusticia que los 

alumnos identifican en las entrevistas, nos 

permite conseguir que el conocimiento se 

ponga al servicio del desarrollo de actitudes 

críticas y de la concienciación social; bien 

los expresa uno de nuestros alumnos:

Pero no solo con esta actividad he conso-

lidado mis aprendizajes, sino que además 

me ha servido para concienciarme de las 

diferentes situaciones laborales que exis-

ten en la actualidad en nuestro mercado 

laboral. (Sesión de autoevaluación, junio 

de 2009)

ÏÐÏÐ La imagen como acción y práctica 

social: la alfabetización multimodal en la 

enseñanza

Z� idea del uso de la imagen para conocer 

la realidad es una idea comúnmente acep-

tada y que está instalada en la cotidianei-

dad de nuestras vidas, y la extensión de 

las Tecnologías de la Información y la Co-

municación, nos han familiarizado con el 

uso de la imagen en todas las parcelas de 

nuestras vidas. Compartimos imágenes y 

tomamos fotografías emitiendo mensajes 

visuales de forma similar a como aprende-

mos a comunicarnos oralmente, de forma 

natural, sin necesidad que nadie nos ense-

ñe ningún contenido teórico sobre el len-

guaje. Los trabajos de Noam Chomsky han 

revelado que el lenguaje es algo innato al 

ser humano, y la inmersión en un entorno 

donde las personas se comunican con la 

palabra, posibilita la adquisición de una 

lengua concreta y en los primeros años de 

vida nadie nos ha dado nociones de gra-

mática, ni siquiera es necesario que nos 

expresemos correctamente pero el acto de 

comunicación se produce. El mayor o me-

nor conocimiento de esa gramática, esa 

alfabetización clásica (Bautista, 2007), es 

lo que nos permite comunicarnos de una 

forma más o menos efectiva con mayor o 

menor grado de elaboración e incluso de 

forma más simple o creativa.

Como apuntábamos, lo mismo sucede 

actualmente al estar inmersos en una 

sociedad donde la comunicación con me-

dios audiovisuales es constante a través 

de múltiples canales como la televisión, 

la radio, la publicidad en las carreteras y 

ciudades, etc. Por ello, aunque la mayor 

parte de la población no esté alfabetizada 

en el lenguaje de la imagen, eso no impide 

que en el día a día cualquier persona tome 

fotografías, registre vídeos y realice imáge-

nes plásticas para comunicarse, al menos, 

en su entorno más cercano. Tomamos 

fotografías de los lugares que visitamos 

para enseñárselas a familiares y amigos, 

registramos aquello que nos resulta sor-

prendente para que quede inmortalizado y 

tomamos imágenes con el teléfono móvil 

de algún elemento del entorno para, inme-

diatamente, compartirlo a través de las re-

des sociales con nuestros conocidos. Es 

decir, el ser humano constantemente está 

en comunicación e interacción con sus 

iguales, y la imagen ha tomado un papel 

protagonista para tal fin lo que plantea un 

reto para las escuelas y los educadores. 

Como reconoce Gutiérrez (1997: 9) “la 

ubicuidad y carácter lúdico y atractivo de 

las nuevas tecnologías multimedia, junto 
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�
� la inercia paralizante de la educación 

formal, han dado lugar a un cambio de 

protagonismo en la función socializadora 

y educativa de los distintos agentes con 

influencia en la vida de los niños.”

Por lo tanto, al igual que sucede en sus pri-

meros años de vida del ser humando, mo-

mentos en los que se aprende el lenguaje 

verbal de forma natural, no estructurada 

ni programada, nos está sucediendo en la 

comunicación con imágenes. Todos somos 

capaces de comunicarnos con nuestro en-

torno, pero serán nuestras expectativas y 

posibilidades formativas las que determi-

narán el grado de alfabetización, es decir, 

la capacidad y calidad de la producción de 

mensajes que seamos capaces de lograr y 

la posibilidad de decodificación crítica de 

los ����������� que recibimos. Lo mismo 

ocurre en el conocimiento de la gramáti-

ca visual : Ya hemos visto que todas las 

personas que tenemos a mano una cá-

mara podemos emitir mensajes, ¿pero los 

emitimos correctamente? ¿Estamos ex-

presando los conceptos, ideas, mensajes, 

emociones, etc. de una forma adecuada? 

¿Cómo interpretamos mensajes interesa-

dos emitidos por quiénes ostentan el po-

der y control de los medios?

No podemos obviar el hecho de que sólo 

una pequeña capa de la población posee 

un conocimiento sobre el lenguaje de la 

imagen ejerciendo control sobre qué se 

dice y qué impresión, idea o reacción que-

remos generar en el espectador. Y esta 

realidad se lleva produciendo durante dé-

cadas situando a la población en una si-

tuación de desventaja, sobre aquellos que 

son capaces de emitir mensajes y gobier-

nan los medios y que, en muchas

ocasiones, les permite ejercer un control 

de carácter ideológico (Masterman, 1994; 

Buckingham, 2002; Chomsky, 2009). Por 

estos motivos, es fundamental seguir re-

cordando que la alfabetización clásica 

de la población, y especialmente en los 

educadores, es insuficiente en un mundo 

dominado por lo audiovisual, que requie-

re de una alfabetización en otros tipos de 

lenguaje (Másterman, 1994; Gutiérrez, 

2003; Buckingham, 2002 y 2009; Bautis-

ta, 2011). En la actualidad, la alfabetiza-

ción audiovisual se ha convertido en una 

cuestión fundamental en la formación del 

profesorado como ya sucede en otros paí-

ses como Reino Unido que están incluidos 

como materias del currículum oficial. En 

nuestro país todavía no es una práctica 

muy extendida en las escuelas, pero en 

cualquier caso consideramos que se trata 

de un contenido indispensable para lle-

var a cabo un modelo de educación que 

promueva la emancipación del sujeto de 

forma similar a como postulaba Paulo Frei-

re en sus proyectos de una vida dedicada 

a la alfabetización para la emancipación 

de la persona y la eliminación de las des-

igualdades. Por el contrario, en la escuela 

priman las prácticas en las que se enseña 

un uso instrumental de los medios, fomen-

tando su consumo indiscriminado y acríti-

co que sigue perpetuando las diferencias 

de poder y el control sobre la ciudadanía 

para la reproducción y consolidación de la 

cultura hegemónica. De esta forma lo en-

tiende Gutiérrez (1997) cuando expone el 

principal reto de la escuela en el uso de 

dispositivos tecnológicos: “No se trata de 

educar para un uso y consumo de los me-

dios de acuerdo con las leyes del merca-

do y las imposiciones de la globalización 

discriminatoria, sino de dar pautas para 

el análisis de medios, productos e ideo-

logías, así como propuestas alternativas 

de utilización de las nuevas tecnologías 

multimedia desde posturas críticas y com-

prometidas” (ibid.: 12). Partiendo de este 

pensamiento, los docentes han de hacer 

frente a esta demanda de alfabetización 

en los distintos lenguajes de representa-

ción, pues “la alfabetización digital ha de 

formar parte de una alfabetización múlti-

ple cuyo principal objetivo sea la creación 

y el disfrute de una sociedad más justa. El 

mero dominio de unas herramientas que 

favorecen el intercambio de información, 

una alfabetización meramente instrumen-

tal, no es suficiente para llegar con la 

comunicación a un entendimiento global” 

(Gutiérrez, 2003: 22).

Desde este marco planteamos la necesi-

dad de dotar a nuestros alumnos una ex-

periencia alfabetizadora, que principalmen-

te les convierte en observadores activos 

de la realidad en la que viven, al tiempo 

que emisores críticos de esa realidad. Pre-

tendemos que pasen de ser “consumido-

res” a creativos “productores” de imáge-

nes con el fin de dar a conocer el análisis

e interpretación personal y subjetiva de los 

contenidos que integran la asignatura, en 

concreto, de la realidad educativa y socio 

laboral de nuestros días.

Coincidimos con el análisis que realiza Ar-

dèvol (2009) sobre los diferentes usos de 

la imagen en el aula, cuando expone que 

detrás del uso de la cámara hay un potente 

proceso de aprendizaje que ayuda al desa-

rrollo del pensamiento y de la capacidad 

de expresión humana. Combinar diferentes 

lenguajes, en nuestro caso el fotográfico y 

el texto escrito, permite entender, controlar 

y articular nuestra experiencia de un modo 

más profundo y significativo que si utilizá-

ramos sólo un lenguaje de representación. 

La propuesta es convertir a nuestros es-

tudiantes en narradores de historias tal y 

como lo propone Bautista (2010:199), de 

tal suerte que “las fotografías serán el re-

sultado de la búsqueda de la comprensión 

por parte del grupo, a través de procesos 

de desconstrucción, re-conceptualización y 

acción narrativa realizadas por sus miem-

bros, al crear nuevos referentes.” Los estu-

diantes como escrutadores de la realidad, 

van construyendo imágenes como una mi-

rada construida, debatida y contrastada. 

Desde estos planteamientos, los conte-

nidos científicos de la asignatura se con-

vierten en herramientas conceptuales, en 

marcos interpretativos para apresar la rea-

lidad, explicarla y analizarla.

En una primera fase hay que tomar deci-

siones en torno a qué quieren fotografiar 
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(1) La disciplina de la semiótica visual se encarga de estudiar la imagen como símbolo, como acto de comunicación. De ahí el uso del término “gramática visual”, 
entendiendo que como sucede con la comunicación oral y escrita existen una serie de códigos y signos cargados de significados que dan sentido a las produc-
ciones y nos permiten elaborar mensajes que hacen efectiva la comunicación.



	� acuerdo con el conocimiento teórico 

que se va poniendo a su disposición. Una 

vez identificado qué quieren representar, en 

una segunda fase, hay que situarse detrás 

de la cámara para captar imágenes en las 

que queden representados aquellas ideas, 

análisis y planteamientos que a su juicio son 

fundamentales para describir la realidad so-

cio-laboral actual y sus implicaciones y retos 

educativos. El estudiante se convierte en un 

observador activo, y la representación de la 

realidad se evidencia como una interacción 

fecundante entre la teoría y la realidad prác-

tica. En una tercera fase, las fotografías son 

posteriormente analizadas y comentadas en 

el equipo de trabajo. Por lo tanto, la imagen 

como mirada construida da lugar a una ac-

ción y práctica social creativa y auto-reflexi-

va, en donde la negociación entre los con-

tenidos teóricos, los significados personales 

del estudiante y la realidad social, se con-

vierte en eje vertebrador de los procesos de 

aprendizaje. “La representación visual juega 

un papel muy importante en la negociación 

de nuestras identidades colectivas y cultu-

rales” (Ardèvol, 2009:49), planteamiento 

que se concreta en nuestra propuesta en la 

negociación que los estudiantes realizan en-

tre su identidad como aprendices y su iden-

tidad como ciudadanos. Coincidimos con 

la autora citada en que la construcción del 

conocimiento a través de imágenes cuando 

se comparten y son analizadas en forma de 

narraciones, promueven la producción y cir-

culación de saberes colectivos.

Queremos concluir compartiendo una de 

las imágenes donde la alumna comparte 

sus reflexiones y conocimientos, y que en-

tendemos ayuda al lector a comprender 

del potencial de la fotografía como elemen-

to comunicativo del aprendizaje.

Concretamente, su autora expresa el sen-

tido de la misma vinculando su imagen a 

los conocimientos adquiridos, los senti-

mientos y el posicionamiento profesional 

como educadora. Los motivos que le mue-

ven a tomar esta fotografía son explicita-

dos a continuación en la reflexión que le 

acompaña:

Los dos caminos que se pueden seguir 

en el mundo de la educación. Las escale-

ras mecánicas que representa el camino 

fácil, a los docentes que no se esfuerzan 

por innovar y cambiar sus prácticas para 

mejorar, a los que prefieren estar en una 

situación cómoda y sencilla que puedan 

controlar en todo momento sin arriesgar-

se a cometer fallos. Y las otras escaleras 

representan para mí el camino es difícil y 

costoso pero con consecuencias muy be-

neficiosas para los alumnos. Es el camino 

de los docentes que se esfuerzan, están 

motivados, quieren innovar y mejorar sus 

prácticas, adaptarse a sus alumnos, res-

ponder a las demandas de la sociedad de 

hoy en día y trabajar al máximo por con-

seguir el éxito escolar de todos los niños. 

Este camino es el que tenemos que seguir 

todos si queremos acabar con el fracaso 

escolar y mejorar el sistema educativo ac-

tual. (Diario de aprendizaje, alumna 1).
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Z
� alumnos nos han evidenciado que es-

tas estrategias les exigen un gran compro-

miso y fuerte ritmo de trabajo, y reconocen 

que ello les suscita en los inicios de la asig-

natura un temor. Temor que como ellos re-

conocen se va mitigando a medida que van 

avanzando en su proceso de aprendizaje.

Esta propuesta docente exige convertir el 

aula en un espacio de intercambio de ideas, 

donde el conocimiento circula bajo un mo-

delo multidireccional y circular, que rompe 

con el carácter jerárquico del tradicional mo-

delo docente-discente. Los papeles de emi-

sor y receptor se alternan continuamente en 

la elaboración de mensajes, ideas y análi-

sis interpretativos de la realidad, de modo 

que se garantiza una interacción entre los 

miembros del aula en que la comunicación 

se convierte en fuente y soporte de unas 

relaciones ricas, cambiantes y diversifica-

das. La cuestión esencial que desde aquí 

reclamamos, porque reconocemos su im-

portancia, es que el aprendizaje cooperativo 

debe ir orientado a la consecución de unos 

resultados con entidad educativa. Debe per-

seguir que el alumno ponga en juego pro-

cedimientos intelectuales y unas destrezas 

interpersonales basadas en el aprendizaje 

académico y social.
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