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introducción

¿Qué presentamos?

La publicación que presentamos es fruto de un trabajo de búsqueda, análisis y 
reflexión sobre la compleja articulación entre diversidad cultural e igualdad en edu-

cación. Algunas cuestiones que discutimos habitualmente tienen que ver con analizar 
cómo la diversidad en educación se penaliza y estigmatiza, identificar los procesos por 
los que se legitima la desigualdad en educación, reconocer la mirada miope y estereotipa-
da hacia la diversidad humana, cuestionar la tendencia a categorizar y sus consecuen-
cias educativas. De formas distintas, en situaciones variadas, hemos constatado que al-
gunas escuelas que conocemos contribuyen a perpetuar esa visión estigmatizadora de la 
diversidad y a legitimar prácticas que discriminan a unos estudiantes respecto a otros. 
Para nosotras el reto es aportar conocimiento que ayude a hacer posibles escuelas que 
ofrezcan experiencias educativas valiosas para todos, independientemente de su lugar 
de nacimiento, contexto social, escenario familiar o referentes culturales, entre otros.

Continuando con una línea de trabajo sobre diversidad e igualdad en educación obliga-
toria (www.uned.es/grupointer) que en anteriores proyectos de investigación (Aguado 
et al., 1999; Aguado et al., 2010) se centró en ofrecer una panorámica de lo que sucede en 
las escuelas desde la perspectiva de la educación intercultural, al iniciar este nuevo pro-
yecto nos propusimos localizar buenas prácticas en el aula y en los centros educativos, 
consecuentes con una forma de entender y reconocer la diversidad cultural.

Para ello, en la primera parte de este estudio incluimos una revisión bibliográfica sobre 
enfoques educativos que garanticen la igualdad de oportunidades y de resultados en 
todo el alumnado. Junto a la justificación teórica presentamos también algunos de los 
resultados más relevantes obtenidos en un proceso de consulta a informantes, a través 
del panel Delphi. Queríamos saber qué nos dicen los distintos agentes educativos sobre 
qué son logros y qué son buenas prácticas y a partir de ahí estudiar sus puntos de con-
senso y sus desacuerdos. No hemos utilizado el Delphi de una forma ortodoxa, por lo 
que tanto valor queremos darle a los acuerdos alcanzados como a las dudas sin resolver. 
La revisión teórica y el proceso Delphi han facilitado la decisión sobre qué proyectos 
educativos y trayectorias profesionales íbamos a estudiar.

La segunda parte de este estudio, nuestra observación en los colegios, ha sido también 
una forma de seguir hablando y repensando la escuela. Las entrevistas con profesores1, 
directores, jefes de estudio, madres y padres, estudiantes, la observación de clases, de 
sesiones de trabajo, de recreos, de entradas y salidas, nos han dado las oportunidad de 
aprender desde dentro. Es en el día a día del cole donde adquieren forma las ideas sobre 
qué es la educación, qué pretende y cómo lo consigue. El resultado son distintos análisis 

1. Se ha utilizado el masculino como genérico.
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con diferentes tonos, que huyen del formato «informe» y tratan de transmitir y compar-
tir en alguna medida nuestra experiencia de observación en los centros.

Y… ¿para qué?

Hasta aquí, la investigación en su propósito de partida, en el origen, pero ¿para qué ha 
servido la investigación una vez terminada?

Ahora, cada parte del proceso realizado se ha contado o/y convertido en un documento, 
así que confiamos en que la lectura del mismo dé idea de lo que hemos cuestionado; de 
dónde hemos buscado respuestas y cómo; de cuáles son las prácticas que nos permiten 
ejemplificar cómo reconocer la diversidad y garantizar la igualdad de oportunidades en 
las escuelas.

Este documento está dirigido a cualquier persona que directa o indirectamente esté rela-
cionada con la escuela y la educación: maestros y profesores, madres y padres, equipos 
directivos, inspectores, formadores de formadores... 

Especialmente está dirigido a los maestros y profesores de enseñanza obligatoria, dado 
que se describen prácticas sobre las que los docentes tienen un alto grado de control. 
Aquellos que se replanteen su manera de proceder e intenten cambiar y mejorar cómo 
se enseña y se aprende en la escuela, y aquellos que prefieran para sus centros la inves-
tigación y la apertura, frente a la repetición y los planteamientos rígidos, encontrarán 
en estas páginas proyectos y experiencias que ilustrarán su práctica. 

También está dirigida a todos aquellos otros profesores y maestros reacios al cambio: 
porque están satisfechos con el estado actual de la cuestión, porque no creen que haya 
otro camino o por las razones que sean. También para ellos y ellas está redactado este 
documento, dado que les invitará a cuestionarse sus planteamientos, a plantearse nue-
vos interrogantes y a encontrar caminos desconocidos. 

¿Quiénes somos? 

Quienes escribimos este libro no somos solamente las autoras. Están también todos los 
que han participado con sus relatos y con la generosidad de compartir con nosotras 
su tiempo, sus opiniones y su escuela: directores, profesores, jefes de estudio, padres y 
madres, alumnos, orientadores, personas que trabajan en la Administración educati-
va, voluntarios, compañeros de la universidad… La autoría es de todos ellos porque sus 
palabras han hecho posible nuestro estudio en alguna de sus etapas. Nuestro reconoci-
miento y gratitud a quienes han contribuido a la reflexión sobre logros y prácticas y a 
quienes nos permitieron un trabajo de campo en sus colegios.

Nosotras hemos sido las que hemos podido aprender de primera mano con sus opinio-
nes, sus dudas, su día a día con los chicos. Este es nuestro interés, pues desde las insti-
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tuciones donde trabajamos2 , teóricas en la mayoría de los casos, volver a la escuela nos 
hace poner un pie en esa realidad y reorientar el sentido de nuestra búsqueda.

Para algunas de nosotras la escuela constituye el escenario de trabajo habitual, acu-
diendo cada día como maestra, como orientadora o como colaboradora. Otras estamos 
implicadas en formación universitaria, con la responsabilidad de provocar en educa-
dores, pedagogos y futuros maestros la inquietud por cuestionar su papel en la vida 
del aula. Por eso necesitamos seguir siendo parte de la escuela. Esa es la aportación que 
podemos hacer como trabajo de investigación y, tal vez, la nota común con otras líneas 
de proyectos anteriormente desarrolladas. La vinculación con el Grupo INTER implica 
ante todo una forma de ver y analizar la relación entre diversidad y logros: la mirada 
desde dentro… Lo demás, igual que las personas que integramos el grupo, está siempre 
en construcción. 

 

2. CEIP Rosa Chacel, Centro de Formación y Recursos de Vigo, Universidad de Granada, Universidad de Huelva, Uni-
versidad Nacional de Educación a Distancia, Universidad del País Vasco y Universidad de Sevilla.
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El proyecto de investigación pretende contribuir a la mejora de la escuela mediante la 
elaboración y difusión de un repertorio de buenas prácticas desarrolladas en cen-

tros educativos españoles de los niveles obligatorios, las cuales se muestren eficaces en 
el logro de buenos resultados escolares en estudiantes culturalmente diversos. 

La asunción inicial en la que se basa la cuestión objeto de estudio es la consideración de 
que la educación, de forma prioritaria en la etapa obligatoria, debe atender a las diferen-
cias culturales de los alumnos, tanto por razones axiológicas derivadas de los principios 
asumidos por sociedades que defienden derechos de igualdad, equidad y participación 
social, como porque es la garantía que permita alcanzar objetivos educativos esenciales, 
como son la construcción de la propia identidad cultural y la igualdad de oportunidades 
en el acceso de todos a los bienes y recursos socioeducativos disponibles. Este plantea-
miento inicial se asienta en unas premisas previas:

l  La educación formal es la vía principal para lograr el éxito o tener una vida dig-
na, y no hay disponible otro camino; es preciso investigar acerca de las razones 
que explican las diferencias en cuanto a fracaso/éxito escolar entre los grupos 
de alumnos establecidos en función de características definidas culturalmente, 
para actuar sobre ellas.  

l  La cultura transmitida por la escuela es elaborada desde un determinado patrón 
sociocultural de referencia. Los alumnos pertenecientes a dicho grupo «juegan 
con ventaja» en el acceso y el uso de los recursos escolares frente a los alumnos 
más alejados de ese patrón de referencia. Es preciso revisar a qué se considera 
logros educativos, es decir, lo que se estima son objetivos valiosos que la escola-
ridad obligatoria debe alcanzar.

l  Determinadas prácticas escolares mantienen, acentúan y legitiman las des-
igualdades sociales de los alumnos a base de no reconocer y valorar sus dife-
rencias culturales. Frente a esto debería ser posible una escuela igual y eficaz 
cuya influencia supere las diferencias iniciales del alumnado proveniente de 
grupos socioculturales diferentes.

l  La igualdad de oportunidades debería entenderse como una cuestión de posi-
bilidad de elección, la cual está determinada por la interacción entre caracte-
rísticas individuales y condiciones sociales. La forma en que las instituciones 
manejan estas relaciones, en orden a lograr resultados educativos, determina 
las opciones reales de los alumnos y conforma sus carreras académicas. 

l  Una escuela eficaz es aquella que promueve de forma duradera el desarrollo inte-
gral de todos y cada uno de sus alumnos más allá de lo que sería previsible tenien-
do en cuenta su rendimiento inicial y su situación social, cultural y económica. 

El estudio se inserta en un marco general, el de la mejora de la eficacia escolar, mo-
vimiento teórico-práctico que pretende conocer cómo puede una escuela llevar a cabo 
procesos satisfactorios de cambio que incrementen el desarrollo de todos los alumnos 

1. Revisión teórica

 Inés Gil 
 Patricia Mata 
 Claudia Alonso 
 Beronika Azpillaga 

>
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mediante la optimización de los procesos de enseñanza y aprendizaje y de las estructu-
ras organizativas del centro, y aplicar ese conocimiento a una mejora real de la escuela 
(Creemers et al., 1998; Gray et al., 1999). 

Al mismo tiempo, se enmarca en los estudios sobre diversidad cultural y educación. 
Concretamente en propuestas de educación intercultural que proponen atender la di-
versidad cultural de los estudiantes mediante cambios globales que afectan a todos los 
agentes y dimensiones escolares (Aguado, 2003; Aguado, Gil Jaurena y Mata, 2005).

La revisión conceptual inicial, previa a la localización y narración de buenas prácticas, 
pivota sobre cuatro ejes: la mejora de la efi cacia escolar, la diversidad cultural en educa-
ción, los logros escolares y la noción de buenas prácticas. 

Los dos primeros ejes se han revisado a través de una indagación teórica en torno a los 
dos enfoques que suponen el marco general del estudio: la mejora de la efi cacia escolar, 
por una parte, y el enfoque intercultural en educación, por otra. Los siguientes aparta-
dos presentan una síntesis de cada uno de estos enfoques, así como la localización de 
puntos de confl uencia a través de las nociones de calidad y equidad. 

Los otros dos conceptos clave del proyecto, esto es, logros educativos escolares y bue-
nas prácticas, se han abordado principalmente a través de una consulta Delphi, que se 
presenta de manera sintética en el apartado correspondiente y de forma extensa en el 
anexo I. 

  1.1. Efi cacia escolar

En relación con el movimiento de mejora de la efi cacia escolar, desde hace más de treinta 
años dos movimientos teórico-prácticos han intentado dar respuesta a algunas cuestio-
nes clave para la calidad de los centros educativos que han preocupado desde siempre a 
investigadores y docentes: ¿qué elementos hacen que unos centros alcancen sus objetivos 
mejor que otros? y ¿qué hay que hacer para que una escuela mejore? (Stoll y Fink, 1996). 

El primero de ellos, efi cacia escolar (School Eff ectiveness), se defi ne como un movi-
miento de investigación teórica que se preocupa por conocer qué hace que una escuela 
sea efi caz, entendiendo como tal aquella que consigue el desarrollo integral de todos y 
cada uno de sus estudiantes más allá de lo esperable teniendo en cuenta la situación 
socioeconómica de las familias y su rendimiento previo (Murillo, 2002). Es decir, indaga 
sobre qué hace que un centro sea de calidad, qué elementos o factores contribuyen a que 
un centro tenga resultados superiores a los previsibles considerando su contexto. 

Por su parte, el movimiento de mejora de la escuela (School Improvement) tiene una 
orientación claramente práctica: liderado por docentes y directivos, busca cambiar el 
centro educativo para mejorarlo, es decir, para transformar la realidad de una escuela 
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(más que conocer cómo es o debe ser esa transformación). El movimiento práctico de 
mejora de la escuela ha recogido las experiencias sobre cómo cambiar un centro edu-
cativo y se ha centrado en los procesos que desarrollan las escuelas que lo consiguen.  
La mejora de la escuela puede definirse como el esfuerzo sistemático y continuo dirigido 
a cambiar las condiciones de aprendizaje y otras condiciones internas asociadas en una 
o más escuelas, con la finalidad última de alcanzar las metas educativas más eficazmen-
te (Murillo, 2002).

Algunos términos que complementan el concepto de mejora de la escuela son los  
siguientes (Murillo, 2002 y 2004):

l  Innovación: proceso intencional y planificado de cambio llevado a cabo por un 
profesor o grupo de ellos que modifican contenidos, introducen nuevas metodo-
logías o utilizan nuevos recursos o nuevas tecnologías en el proceso de enseñan-
za, y cuyo «lugar natural» es el aula. Es un tipo de cambio caracterizado por tener 
una finalidad, unos objetivos y una acción.

l  Reforma: cambio en el sistema educativo, intencional y profundo, que responde 
a una política educativa determinada y que se produce con intención de perdu-
rar, emanado de la autoridad educativa y que se refleja en una normativa.

l  Cambio: proceso que conlleva alteraciones a partir de una situación inicial, 
modificaciones que pueden ser tanto intencionales, gestionadas y planificadas 
como naturales; igualmente son cambios los resultados de tales procesos, es de-
cir, cada una de las diferencias y alteraciones en sí mismas. El cambio educativo 
engloba una perspectiva más general a la mejora, la innovación y la reforma.

Compartimos la visión de diversos autores al señalar que quienes trabajan en «efi-
cacia» y aquellos que lo hacen sobre «mejora» se necesitan mutuamente (Reynolds,  
Hopkins y Stoll, 1993). Los agentes educativos necesitan sólidas bases teóricas sobre los 
factores clave que hay que cambiar dentro de los centros y las aulas, para ofrecer una 
educación de mayor calidad. La teoría debe ser útil para mejorar la práctica y tener en 
cuenta el conocimiento generado por las experiencias llevadas a cabo en los centros y, a 
su vez, parece razonable que la acción educativa no camine a ciegas, sino guiada por co-
nocimientos científicamente validados y sustentada en elaboraciones teóricas de peso 
(Muñoz-Repiso et al., 2000).

Ambos movimientos son imprescindibles para mejorar los procesos educativos des-
de bases científicas, y no pueden considerarse como enfoques opuestos, sino más bien 
complementarios (Mortimore, 1992; Hopkins, 1995). De esta convicción ha surgido un 
intento por aunar las dos corrientes en un nuevo paradigma que se nutre de ambos 
movimientos y recibe aportaciones sustanciales de cada uno de ellos: la mejora de la 
eficacia escolar (Effectiveness School Improvement, ESI). De esta forma, el primero nos 
indica qué hay que cambiar y el segundo cómo hay que hacerlo.
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Desde sus inicios, el número de trabajos y aportaciones sobre este tema ha crecido ex-
ponencialmente (Reynolds, Hopkins y Stoll, 1993; Reynolds et al., 1996; Stoll y Fink, 1996; 
Robertson y Sammons, 1997; Thrupp, 1999) y diferentes equipos de todo el mundo están 
trabajando en el desarrollo de este movimiento, que pretende conocer cómo puede una 
escuela llevar a cabo procesos satisfactorios de cambio que incrementen el desarrollo de 
todos los estudiantes mediante la optimización de los procesos de enseñanza y apren-
dizaje y de las estructuras organizativas del centro, y aplicar ese conocimiento a una 
mejora real de la escuela (Creemers et al., 1998; Gray et al., 1999). El enfoque de este nuevo 
paradigma muestra, por tanto, «dónde ir y cómo ir», y su objetivo es eminentemente 
práctico: ayudar a los centros docentes a cambiar para conseguir sus objetivos educati-
vos de forma más eficaz (Murillo, 2003b y 2004).

Una apreciación importante sobre el movimiento de eficacia y mejora de la escuela es 
que lo tomamos en su conceptualización actual, que, superando enfoques restrictivos de 
la calidad como excelencia de una minoría (las «élites»), la vincula a la equidad o excelen-
cia para todos. Como señala Murillo (2003a), la equidad es un elemento básico en el con-
cepto de eficacia: «Un centro diferencialmente eficaz, en el sentido de que es “mejor” para 
unos alumnos que para otros, no es un centro eficaz sino un centro discriminatorio». 

Los estudios de eficacia escolar buscan conocer qué capacidad tienen las escuelas para 
incidir en el desarrollo del alumnado y conocer qué hace que una escuela sea eficaz (Mu-
rillo, 2003a).

Los factores tradicionalmente identificados como de eficacia escolar nos hablan, por 
tanto, de cómo es una escuela que ofrece calidad. Diferentes investigadores han señala-
do cuáles son estos elementos. A continuación se recogen algunas de estas propuestas. 
Recogemos esta serie de listados de factores ligados a la mejora de la eficacia escolar, 
complementarios entre sí, por su interés a la hora de describir las prácticas que confor-
man la aportación principal de este trabajo, y que se presentan en la segunda parte de la 
publicación. Los factores de eficacia escolar sirven como guía tanto para seleccionar las 
prácticas a estudiar como para focalizar los estudios de caso.

Investigadores como Sammons et al. (1995), o Scheerens y Bosker (1997) enumeran los 
factores responsables de la eficacia escolar. En síntesis, son los siguientes:

l  Liderazgo profesional.

l   Coherencia educativa.

l  Colaboración en la planificación y aplicación de la enseñanza.

l  Clima escolar positivo.

l  Participación de las familias.

l  Comunicación profesor-alumno.

l   Expectativas altas.

l  Ambiente centrado en el aprendizaje.
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l  Evaluación continua.

l  Desarrollo profesional del profesorado.

l  Enseñanza intencional y adaptada al estudiante.

l  Enseñanza intelectualmente estimulante.

l  Refuerzo positivo.

l  Aprendizaje independiente y autorregulado.

Las características de una escuela eficaz son resumidas por Stoll y Fink (1996) de la si-
guiente manera:

l  Liderazgo profesional firme, con un enfoque participativo.

l  Visión y objetivos comunes y coherentes con la práctica.

l  Un ambiente ordenado y atractivo, que estimula el aprendizaje.

l  Centrados en la enseñanza y el aprendizaje, con el foco de atención en el logro.

l  Altas expectativas en todos los ámbitos, y explícitamente manifestadas.

l  Refuerzo positivo, retroalimentación y una disciplina clara.

l  Supervisión del progreso, lo cual implica la evaluación del estudiante y de la 
escuela.

l  Responsabilidad y control del estudiante, así como una alta autoestima.

l  Enseñanza con sentido, clara, estructurada y eficientemente organizada.

l  Una organización que aprende y contribuye al desarrollo de todos sus agentes.

l  Relación de implicación familia-escuela.

Desde la perspectiva de la mejora de la escuela, como resultado de una investigación en 
torno a los rasgos comunes que caracterizan a los centros involucrados en procesos de 
mejora de la eficacia, Harris (2000) sintetiza cinco elementos: 

l  Tener una visión de futuro compartida por todo el centro, metas claras.

l  Asumir un nuevo concepto de liderazgo extenso, que incluye directivos y do-
centes, que implica la participación, más horizontalidad.

l  Ajuste de los programas al contexto.

l   Centrarse en los logros específicos de los alumnos: metodología, currículum y 
gestión solo cobran sentido en función de su adaptación a los alumnos, que han 
de ser aceptados radicalmente tal como son.

l  Enfoque multinivel, que incida en el cambio a nivel de profesorado, de aula y 
de centro.

La cuarta característica, referida explícitamente a «logros», incide en que la corriente 
de mejora de la eficacia escolar se centra en los logros específicos de los estudiantes 
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(Murillo, 2003b), dado que el éxito de la práctica educativa está en los avances de los 
estudiantes en el terreno académico, personal y social, más que en la innovación por sí 
misma. Es decir, el foco de una escuela que mejora son los estudiantes, no las prácticas 
de enseñanza, ni el currículum, ni la gestión, que solo cobran sentido en función de ese 
otro objetivo principal. Esto, que parece obvio, no lo es tanto. Significa aceptar radical-
mente a los alumnos y alumnas de cada centro tal como son y adaptar a ellos el proceso 
de enseñanza-aprendizaje (no a la inversa). Este aspecto supone un nexo con el enfoque 
intercultural, para el cual la escuela ha de ser un escenario educativo donde todos los 
estudiantes desarrollen todos sus potenciales de aprendizaje y consigan una igualdad 
de oportunidades. 

Otras investigaciones en torno a las características y factores relacionados con la me-
jora de la eficacia coinciden en señalar rasgos comunes observados en los centros invo-
lucrados en procesos de mejora (Muñoz Repiso, 2001 y 2002; Murillo, 2004). Algunos de 
estos factores se presentan en la tabla 1.

Tabla 1.  Rasgos comunes observados en los centros involucrados en procesos de mejora de la eficacia 
(Muñoz Repiso, 2001 y 2002; Murillo, 2004)

CULTURA ESCOLAR

LIDERAZGO Y 
PLANIFICACIÓN

ORGANIZACIÓN

PROCESOS DE 
ENSEÑANZA-
APRENDIZAJE

compromiso colectivo de la comunidad escolar.

trabajo en equipo colaborativo, coordinación y cohesión del 
profesorado.

implicación activa y positiva del profesorado.

papel de la dirección: no se encuentra un perfil común de 
director; los factores comunes serían la preocupación por mejorar 
el rendimiento de los alumnos y por favorecer el buen clima en 
el centro. tener visión, movilizar y comprometer al profesorado, 
facilitar cambios organizativos, planificar el proceso, evaluar y 
reforzar a los participantes, gestionar los conflictos.

importancia de la planificación del proceso.

coherencia entre objetivos y actuaciones.

guiarse por acuerdos y no por reglas.

buena gestión de las resistencias y las dificultades.

Fomentan autorresponsabilidad.

actuación comprometida y coordinada del equipo.

definición de una meta común.

Metas y objetivos que responden a necesidades reales.

equipo directivo (dirección compartida más allá del liderazgo 
personal).

Flexibilidad, más libertad respecto a los tiempos de aprendizaje y 
los horarios.

cambios en la estructura organizativa.

Mejora de instalaciones materiales.

atención a los aspectos didácticos.

igual atención a los aspectos instructivos y sociales, objetivos más 
amplios.

cambios en los procesos de enseñanza-aprendizaje.
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PARTICIPACIÓN

OTROS

implicación de los padres y madres.

implicación de la comunidad educativa.

implicación de los estudiantes, responsabilidad sobre su propio 
aprendizaje y sentido de pertenencia al centro.

estímulo o presión externa (contexto).

consideración sistémica y dinámica del centro (importancia de 
los «qués», los «cómos» y los «quiénes»).

desarrollo profesional y estabilidad de los docentes.

Mejora del clima escolar, que es a la vez un fi n y un medio 
(relacionado con tamaño «humano» del centro, estabilidad de 
los docentes, cultura compartida).

Formación específi ca del profesorado.

participación en proyectos de innovación.

evaluación.

comunicación entre el profesorado.

Todos los rasgos señalados tienen sentido desde la educación intercultural, lo cual pone 
en relación este enfoque con la calidad de la educación, como se recoge en el siguiente 
apartado y en otros trabajos (Gil Jaurena, 2005 y 2008).

   1.2. Calidad y equidad en educación

Los movimientos mencionados en el apartado anterior, «efi cacia escolar» y «mejora de 
la escuela», así como el de «mejora de la efi cacia», tienen un mismo objetivo: incremen-
tar la calidad. Pero, ¿qué se entiende por calidad en educación?

Muñoz Repiso (1996 y 1999) señala que el concepto de calidad en educación signifi ca 
cosas diferentes según el enfoque y los grupos de interés, según se hable de resultados 
o de procesos, según para quién y para qué. Se relaciona con los fi nes que se propongan, 
con las políticas educativas y, en último término, con la idea de persona y de sociedad y 
con los valores subyacentes al sistema educativo.

La perspectiva de la Unesco, «calidad para todos», se sitúa frente a la perspectiva del 
Banco Mundial, fundamentada en los principios del mercado-efi ciencia, el elitismo y 
la competitividad. Hay un secuestro de la palabra calidad desde esta segunda óptica.

Al hablar de calidad hay que distinguir el plano de los fi nes del de los procesos:

l   En el plano de los fi nes hay dos perspectivas, «calidad y equidad» versus «cali-
dad y efi ciencia» o «rentabilidad». Las discrepancias en este enfoque se dan no 
solo a nivel macro —sistemas educativos— sino también micro, en los centros 
y aulas. Meirieu (1997, citado por Muñoz Repiso, 1999) señala la existencia de dos 



18

D
iv

ER
si

D
A

D
 c

u
lT

u
R

A
l 

y
 E

fi
c

A
c

iA
 D

E 
lA

 E
sc

u
El

A
. 

U
n

 r
ep

er
to

ri
o

 d
e 

bU
en

a
s 

pr
á

c
ti

c
a

s 
en

 c
en

tr
o

s 
d

e 
ed

U
c

a
c

ió
n

 o
bl

ig
a

to
ri

a

lógicas contradictorias en las escuelas: selección de los mejores frente a forma-
ción de todos. 

l  En el plano de los procesos, se puede centrar la calidad en los medios o en los 
resultados. Los medios son importantes, pero solo podrán ser considerados 
factores de calidad si contribuyen a la obtención de mejores resultados. Los re-
sultados han de entenderse en sentido amplio, que incluye no solo los logros 
académicos, sino el desarrollo de todas las facetas de la formación humana. Han 
de ser medidos en función del contexto y el punto de partida, y han de referirse 
a la totalidad de los estudiantes, sin exclusión. Calidad puede también conside-
rarse desde el punto de vista de los factores del proceso educativo que parecen 
relacionarse con el logro de buenos resultados, o desde la óptica del modo en que 
los centros llevan a cabo sus mejoras. 

Seibold (2000) se refiere a tres conceptos de «calidad educativa», aportando su propuesta 
de «calidad educativa integral»:

l  El «tradicional», que considera la calidad como el resultado de mejores y más 
actualizados contenidos y métodos pedagógicos. Está ligado a la evaluación de 
resultados cognitivos, normalmente en forma de pruebas de rendimiento. 

l  La «calidad total», un préstamo del mundo empresarial. Se basa en cuatro prin-
cipios: 1. Centrarse en la «satisfacción del cliente», el educando; 2. Desarrollar 
procesos de «mejora continua»; 3. La «participación» de todos los agentes edu-
cativos; 4. La «interrelación» de los centros, para evitar la competencia por ga-
nar matrículas. La ventaja de esta perspectiva es su carácter sistémico, pero le 
falta el impulso de los fines, relacionados con la equidad.

l  La «calidad educativa integral», que incorpora la equidad (igualdad de oportuni-
dades, respeto por la diversidad, justicia) a los restantes valores de la calidad total. 

Collado et al. (2000) señalan el enfoque tecnocrático del concepto de calidad total, muy re-
lacionado con la calidad considerada en función del uso eficiente de recursos económicos.  
La «calidad educativa integral» incorpora los valores, y en particular la equidad. La difi-
cultad reside en cómo evaluarla, ya que no sirven los métodos tradicionales. Se propone 
tener en cuenta tres factores:

l   el contexto sociocultural y las correlaciones que se dan entre este y la escuela, 
tanto en el impacto de la sociedad sobre la escuela como de esta sobre aquella;

l   el contexto institucional-organizativo, un complejo de varios procesos que se 
articulan en el proyecto educativo;

l  el contexto didáctico-pedagógico, la inmediatez de las relaciones entre profesor 
y alumno.

Collado et al. (2000) señalan que la calidad debe verse desde una perspetiva multidimen-
sional, en la que hay que considerar tanto el nivel macro como el micro. Enfatizan que el 
diagnóstico de la calidad debe llevarse a cabo sobre la evaluación de la influencia socio-
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cultural de forma integral, incluyendo al alumno, al profesorado, al centro, a la familia 
y a la comunidad. Ha de tener en cuenta tanto el proceso (la calidad de las experiencias) 
como el resultado (el rendimiento de los estudiantes).

En el contexto de la mejora de la eficacia, Muñoz Repiso (1996, 2001) utiliza la definición 
de calidad de Mortimore: 

«La escuela de calidad es aquella que promueve el progreso de sus estudiantes en 
una amplia gama de logros intelectuales, sociales, morales y emocionales, tenien-
do en cuenta su nivel socioeconómico, su medio familiar y su aprendizaje previo. 
Un sistema escolar eficaz es el que maximiza la capacidad de las escuelas para 
alcanzar esos resultados. Calidad incluye a la vez los procesos y los logros, que se 
definen en función de la noción de “valor añadido” en la eficacia escolar. Incluye 
la noción de valor añadido, ya que la eficacia no está en conseguir un buen pro-
ducto a partir de unas buenas condiciones de entrada, sino en hacer progresar a 
todos los estudiantes sea cual fuere su contexto». 

La calidad no reside entonces en el valor absoluto de los logros sino en el «valor añadi-
do», teniendo en cuenta el contexto y el punto de partida de los estudiantes, sin excluir 
a nadie.

La satisfacción de la comunidad educativa se considera como un producto aceptable para 
definir la calidad de una escuela, pero más allá de una perspectiva consumista de satis-
facción del cliente: desde la escuela basada en valores. Se enfatiza la calidad de los proce-
sos escolares, que tiene valor en sí misma independientemente de los productos. El ethos 
o clima es el que posibilita el crecimiento social y afectivo de estudiantes y profesores.

En el contexto español, una definición comprensiva de la calidad en educación es la 
propuesta por Marchesi y Martín (1998: 33):

«Un centro educativo de calidad es aquel que potencia el desarrollo de las capaci-
dades cognitivas, sociales, afectivas, estéticas y morales de los alumnos, contri-
buye a la participación y a la satisfacción de la comunidad educativa, promueve 
el desarrollo profesional de los docentes e influye con su oferta educativa en su 
entorno social.

Un centro educativo de calidad tiene en cuenta las características de sus alumnos 
y de su medio social.

Un sistema educativo de calidad favorece el funcionamiento de este tipo de cen-
tros y apoya especialmente a aquellos que escolarizan a alumnos con necesida-
des educativas especiales o están situados en zonas social o culturalmente des-
favorecidas».

Esta definición entiende la calidad de diversas maneras: como eficacia, como respuesta 
a las demandas de la sociedad, como valor añadido, como participación y satisfacción 
de los usuarios y como equidad.
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Este último término, en educación, significa «igualdad de oportunidades para que todos 
los alumnos logren desarrollar al máximo su potencial» (Bennett, 2001: 174). Esta autora 
aclara que la equidad no debe confundirse con la igualdad efectiva de resultados ni con 
la igualdad de experiencias educativas; el potencial de los alumnos y alumnas suele ser 
diverso, de modo que la equidad requiere un trato diferente a cada uno/a de acuerdo a 
diferencias relevantes (por ejemplo, el lenguaje utilizado en la instrucción). Marchesi 
y Martín (1998: 51) aclaran, a este respecto, que la igualdad de resultados no consiste en 
que todos los estudiantes obtengan los mismos resultados (lo cual no sería posible), sino 
en que «las diferencias que se encuentran entre ellos no sean debidas a factores sociales 
o culturales».

Respecto a la relación calidad-equidad, Briceño (2000) señala las limitaciones del siste-
ma educativo tradicional respecto a la equidad. Afirma que la equidad educativa debe 
incorporar la dimensión «diversidad», y debe traducirse en transformaciones concre-
tas y operativas tanto en la gestión como en la práctica didáctica, afectando a lo esencial 
del proceso educativo: los aprendizajes.

En el terreno de los logros, los componentes que hacen referencia a los resultados en los 
programas de mejora de la eficacia escolar se corresponden con dos tipos de objetivos: 
los logros de los estudiantes, que constituyen el criterio de eficacia, y los productos in-
termedios del proceso de cambio, que suponen el criterio de mejora. No obstante, el éxito 
de estos programas solo tendrá cabida si se desarrollan en términos de equidad (todos 
los alumnos deben beneficiarse igualmente) y de valor añadido (considerar los resul-
tados teniendo en cuenta el contexto inicial y el historial de cada estudiante) (Murillo, 
2002). 

Los logros educativos se centran en habilidades de orden superior. Murillo (2003b) men-
ciona los cuatro aprendizajes propuestos por Delors: aprender a conocer, aprender a 
hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser. 

En otro sentido, afín a los postulados de la mejora escolar, se señala que los logros escola-
res también son entendidos como el resultado del cambio de una organización que apren-
de, en la que el centro es un organismo vivo que tiene unas experiencias, reflexiona sobre 
ellas y modifica, en consecuencia, su comportamiento y cultura, lo que supone la implica-
ción de todos los participantes (Leithwood y Louis, 1998; Mitchell y Sackney, 1998).

El movimiento de escuelas eficaces se acerca cada vez más a campos que, como la educa-
ción intercultural e inclusiva, priorizan la equidad como ideal indisociable al hablar de 
educación de calidad. Elementos que contribuyen a la inclusión y los logros educativos 
de todo el alumnado han sido recogidos con anterioridad por la investigación sobre efi-
cacia escolar (Murillo, 2003a; Gil Jaurena, 2005).
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 1.3. El enfoque intercultural en educación

En este marco general de la mejora de la efi cacia, nuestro estudio se centra en analizar 
una dimensión que, como ya se ha señalado en las premisas iniciales, consideramos 
esencial a la hora de explicar la efi cacia y posibilidades de mejora de las escuelas. Se 
trata de la dimensión cultural, y de forma específi ca la diversidad cultural de los estu-
diantes, sus familias y comunidades de referencia. Siguiendo una línea de refl exión e 
indagación pedagógica que cuenta con un signifi cativo consenso en el contexto inter-
nacional, hemos adoptado una perspectiva que en el contexto europeo se denomina 
intercultural, como la fórmula adecuada para dar respuesta a las necesidades educa-
tivas de estudiantes y comunidades culturalmente diversas, defi nida de la siguiente 
manera:

«La refl exión sobre la educación, entendida como elaboración cultural y basada 
en la valoración de la diversidad cultural. Promueve prácticas educativas dirigi-
das a todos y cada uno de los miembros de la sociedad en su conjunto. Propone 
un modelo de análisis y de actuación que afecte a todas las dimensiones del pro-
ceso educativo. Se trata de lograr la igualdad de oportunidades (entendida como 
oportunidades de elección y de acceso a recursos sociales, económicos y educati-
vos), la superación del racismo y la adquisición de competencia intercultural en 
todas las personas, sea cual sea su grupo cultural de referencia» (Aguado, 2003).

Nuestro planteamiento parte de que un enfoque intercultural contribuye a aumentar 
la calidad de la educación. Teniendo en cuenta la defi nición de calidad de Marchesi y 
Martín (1998) previamente citada, se aprecia la relación entre ambos términos: 

l  La educación intercultural, dirigida a todos los alumnos y alumnas, busca el 
desarrollo integral de todos ellos.

l  Por sus principios democráticos y su perspectiva inclusiva, la educación in-
tercultural busca la implicación de toda la comunidad educativa (profesorado, 
alumnado, dirección, familias, entorno), la respuesta a sus necesidades y de-
mandas y su satisfacción.

l   Guiada por el principio de equidad, la educación intercultural pretende la con-
secución de los objetivos educativos por todo el alumnado, para la cual ha de 
responder adecuadamente a todos ellos (teniendo en cuenta variables de diver-
sidad cultural), lo que implica atender y solventar las desigualdades iniciales.

De manera más específi ca, desde un enfoque intercultural se asumen cuatro principios 
básicos (Bennett, 2001; Aguado, 2003; Gil Jaurena, 2008): 

l  la cultura como foco y la diversidad como normalidad; 

l  los ideales de justicia social y la eliminación de formas diversas de discrimina-
ción y prejuicio; 
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l   el intercambio y construcción culturales en todo proceso de enseñanza y apren-
dizaje; 

l   excelencia y calidad educativa entendidas como el logro de los mejores resulta-
dos para todos los estudiantes. La preocupación por la equidad y el logro de los 
mejores resultados para todos los alumnos se convierte en un objetivo esencial 
de la escuela obligatoria teniendo en cuenta las altas tasas de fracaso escolar 
entre el alumnado perteneciente a determinados grupos culturales (emigrantes 
y minorías étnicas, entre otros, pero no exclusivamente). 

Con relación a la diversidad cultural, la pedagogía intercultural parte de que todos los 
grupos y personas tenemos características culturales diferentes que influyen en nues-
tro aprendizaje, por lo que la enseñanza debería modularse en función de dichas carac-
terísticas. Por ello es necesario definir de qué manera los diversos referentes culturales 
influyen en la educación (Aguado, 2003).

Se considera la cultura un concepto dinámico. La cultura transmitida por la escuela es 
elaborada desde un determinado patrón de referencia, lo que hace que los alumnos que 
se identifican con dicho patrón «jueguen con ventaja». De la misma forma, las prácti-
cas escolares que no reconocen las diferencias culturales hacen que se perpetúen las 
desigualdades sociales (Aguado, 2003). En ese sentido, los modelos compensatorio y 
diferencial-adaptativo que imperan en este momento en la escuela no reconocen la di-
versidad humana o la definen en términos que hacen pensar que unas formas cultura-
les son mejores que otras. Desde la pedagogía intercultural se considera la diversidad 
como la norma, como un aspecto positivo que posibilita el enriquecimiento mutuo, y 
se considera la educación como una «construcción cultural llevada a cabo en ámbitos 
donde conviven referentes culturales diversos» (Aguado, 2003). Por ello se considera la 
capacidad y situación de todos los estudiantes como un adecuado punto de partida para 
la labor educativa, sin necesidad de compensar ciertos déficits.

El enfoque intercultural se plantea una serie de objetivos relacionados con la diversidad 
cultural en educación, que se pueden enmarcar en cuatro grandes metas a las que se aña-
de la de la reforma escolar, como meta transversal necesaria para lograr la consecución 
de los objetivos propios del enfoque intercultural (Gil Jaurena, 2008, a partir de Banks, 
1989a y 1997; Galino y Escribano, 1990; Grant y Sleeter, 1989; Nieto, 1992; Aguado, 1996; 
Carbonell, 2000; Gorski, 2000; Bennett, 2001; Gentili, 2001; Scott, 2001):

l   Incrementar la equidad educativa:

l  Transformar la escuela de tal modo que todo el alumnado (los alumnos y las 
alumnas, los estudiantes excepcionales, los de diversos grupos culturales, 
sociales y étnicos) experimente igualdad de oportunidades de aprender en la 
escuela.

l  Incrementar el rendimiento académico de todo el alumnado y garantizar que 
todos alcancen su potencial.
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l  Educar en la convicción de que somos más iguales que diferentes, y en los 
valores y actitudes asociados a ello.

l  Reconocer y aceptar la diversidad cultural de la sociedad actual y defender la 
igualdad de oportunidades para todos los grupos etnoculturales.

l Superar el racismo/discriminación/exclusión:

l  Eliminar el racismo individual, cultural e institucional.

l  Desnaturalizar la situación de exclusión sistemática que viven algunas per-
sonas y grupos en nuestra sociedad, promoviendo el cuestionamiento y la 
comprensión de las causas que contribuyen a que se produzcan situaciones 
de injusticia y de privación de derechos fundamentales.

l  Desarrollar actitudes positivas hacia diferentes grupos culturales, racia-
les, étnicos y religiosos, y/o hacia grupos de personas diferentes de nosotros  
mismos.

l Favorecer la comunicación y competencia interculturales:

l  Potenciar a los estudiantes de grupos victimizados y ayudarles a desarrollar 
la confianza en su habilidad para tener éxito académico y para influir en las 
instituciones sociales, políticas y económicas.

l  Ayudar al alumnado a desarrollar habilidades de toma de perspectiva y a con-
siderar las perspectivas de diferentes grupos.

l  Ayudar a los estudiantes a comprenderse mutuamente, a través del desarrollo 
de una perspectiva amplia de la sociedad en que viven.

l  Ayudar al alumnado a desarrollar el conocimiento, las actitudes y las habili-
dades necesarias para funcionar en su propia microcultura, en la macrocul-
tura, en otras microculturas y en la comunidad global.

l  Facilitar a todo el alumnado las herramientas más adecuadas y el acompa-
ñamiento personalizado necesario para realizar una construcción identitaria 
crítica, libre y responsable que se prolongará a lo largo de su vida.

l  Facilitar los contactos e interacciones entre grupos culturales diversos dentro 
y fuera de la escuela para desarrollar la capacidad de funcionar eficazmente 
en medios multiculturales.

l Apoyar el cambio social según principios de justicia social:

l    Aplicar los principios democráticos de justicia social favoreciendo la parti-
cipación democrática.

l    Analizar las desigualdades sociales entre los estudiantes.

l    Ofrecer a los estudiantes la oportunidad de ser miembros críticos y produc-
tivos de una sociedad democrática.
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l    Promover la acción social frente al racismo, la discriminación y la xenofobia.

l    Apoyar cambios no solo ideológicos, sino políticos, económicos y educativos 
que afectan a todos los ámbitos de la vida diaria.

l  Reformar la escuela:

l     Valorar y aceptar la diversidad cultural como un elemento positivo para to-
dos los ciudadanos.

l    Apreciar las aportaciones de distintos grupos que han contribuido a nuestra 
base de conocimiento.

l     Aprender a aprender y a pensar críticamente.

l      Animar al alumnado a que tome un papel activo en su educación, incorporan-
do sus historias y experiencias en las oportunidades de aprendizaje.

l     Propiciar la adquisición de estrategias comunicativas en todos los procesos 
de enseñanza-aprendizaje.

l     Contribuir a la formación de profesores/as multiculturales.

l    Atender preferentemente a la calidad de las relaciones más que a los medios y 
apoyos puestos en juego.

l    Introducir nuevas estrategias y metodologías en el aula, en el clima escolar y 
en las relaciones con las familias y la comunidad.

l    Extender la propuesta a todos los ámbitos sociales, no solo al educativo; y, en 
este, no solo como atención a minorías o inmigrantes, sino a todos y cada uno 
de los participantes en educación.

Un aspecto destacado en cuanto a la definición de «logro escolar» desde este enfoque 
se refiere a que se consideran logros valiosos en los niveles de enseñanza obligatoria 
tanto los referidos a resultados académicos en áreas curriculares específicas (Lengua, 
Matemáticas y Ciencias sociales), como la adquisición de competencias en comunica-
ción intercultural.

Las competencias interculturales son habilidades cognitivas, afectivas y prácticas ne-
cesarias para desenvolverse eficazmente en un medio intercultural, tanto por parte del 
profesorado como de los estudiantes. Están orientadas a crear un clima educativo donde 
las personas se sientan aceptadas y apoyadas por sus propias habilidades y aportacio-
nes, así como a permitir la interacción efectiva y justa entre todos los miembros del gru-
po (Aguado, 2003). La eficacia intercultural integra aspectos como: el incremento de la 
comprensión de la propia cultura, tomar conciencia de la validez de visiones culturales 
diferentes a la propia, adquirir habilidades para mantener relaciones interculturales efi-
caces, identificar pautas comunicativas y conductas que provocan discriminación, de-
mostrar conocimiento de características y códigos utilizados en diversas culturas, ma-
nifestar adaptación y confianza al abordar cuestiones de desigualdad, prejuicio y abuso 
de poder. Desde un enfoque intercultural, tanto estudiantes como profesores deben 
abocarse hacia una reflexión sobre la propia identidad y el respeto hacia las formas de 
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expresión de los demás. Todo ello requiere de logros en aprendizajes relacionados con el 
autoconocimiento y la comunicación con el otro, es decir, competencias interculturales.

 1.4. Estudios previos y antecedentes de investigación

La investigación basada en las premisas del enfoque intercultural en educación se ha desa-
rrollado en torno a cuatro grandes focos de interés (Banks, 1995; Bennett, 2001): 

l desarrollo de competencias interculturales en estudiantes y profesores; 

l equidad e inclusión social; 

l diferencias individuales y logros escolares; 

l reforma del currículum. 

Cada uno de ellos asume determinados presupuestos y se desarrolla en torno a cuestio-
nes específi cas, tal y como se indica en la tabla 2.

Tabla 2.  Focos de interés de la investigación en diversidad cultural y educación (Banks, 1995; Bennett, 
2001; Aguado, 2003)

 competencia  Equidad e inclusión características  Reforma del  
 intercultural  social individuales y logros currículo
 competencia  Equidad e inclusión características  Reforma del  
 intercultural  social individuales y logros currículo

Presupuestos

la reducción del 
prejuicio étnico/
cultural es posible y 
deseable.

los individuos 
pueden llegar a 
ser competentes 
interculturalmente, 
lo cual no implica 
el rechazo de las 
visiones e identidad 
familiar.

Cuestiones

comunicación y 
habilidades sociales.

identidad cultural.
prejuicios y 
estereotipos.

Presupuestos

el cambio social 
es una condición 
necesaria para 
garantizar la 
igualdad de acceso, 
participación y logro.

la educación es clave 
para lograr equidad y 
justicia social, como 
valores democráticos 
básicos.

la educación es 
crucial en el logro de 
capital social.

Cuestiones

demografía, mapas 
escolares.

Medio cultural, 
familiar y 
comunitario.

  educación 
  inclusiva. 

Presupuestos

todos los estudiantes 
tienen habilidades 
especiales y 
capacidad para 
aprender.

la meta principal de 
la educación pública 
es hacer posible que 
todos los estudiantes 
alcancen su mayor 
potencial de logro.

la socialización 
cultural y el sentido 
de identidad 
étnica infl uyen 
en el proceso 
de enseñanza y 
aprendizaje.

Cuestiones

estilos cognitivos y 
de aprendizaje.

Variables afectivas y 
motivacionales.

  efi cacia de la 
  escuela.

Presupuestos

el conocimiento 
se construye y se 
discute.

el currículum 
eurocéntrico es 
herramienta de 
racismo cultural.

Cuestiones

investigación 
histórica.

detección de sesgos 
en textos y recursos 
didácticos, medios 
de comunicación.

cultura y clima 
escolares.
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Nuestra propuesta de investigación se fundamenta en esta revisión previa de investi-
gación sobre diversidad cultural. Especialmente relevante es la evidencia acumulada en 
torno al clima escolar intercultural y a los logros de los estudiantes. El clima escolar es 
definido en función de las prácticas y estructuras de la escuela que configuran el currí-
culum oculto y que se manifiestan en los procedimientos de diagnóstico y evaluación, 
clasificación y agrupamiento, recursos didácticos, normas de participación, actividades 
didácticas, relaciones familia-escuela (Schofield, 1995; Cohen y Lotan, 1997). La investi-
gación en torno a logros de estudiantes pertenecientes a grupos culturales diversos se 
ha centrado en el análisis de las prácticas de enseñanza que favorecen el éxito escolar de 
los estudiantes pertenecientes a grupos con altas tasas de fracaso escolar (Irvine, 1990; 
Ladson-Billings, 1995).

En el contexto español, los trabajos sobre eficacia y mejora de la escuela han abordado 
las cuestiones referidas a diversidad cultural de forma tangencial. Los estudios centra-
dos en la dimensión cultural en esta línea han sido de carácter descriptivo, sin llegar a 
incidir en la evaluación de los logros académicos de los estudiantes. Se señala el estudio 
de Díaz-Aguado y Baraja (1993), en el que se propone un modelo de intervención para  
favorecer la adaptación escolar en contextos interétnicos; y el de Bartolomé Pina (1992; 
et al., 1997), en el que se realiza un diagnóstico de los procesos desarrollados en enseñan-
za primaria en respuesta a la diversidad cultural. 

Nuestros referentes más cercanos son dos investigaciones realizadas por algunas de las 
autoras del presente proyecto: Aguado (dir). (1999). Diversidad cultural e igualdad esco-
lar. Un modelo para el diagnóstico y desarrollo de actuaciones educativas en contextos 
multiculturales. Madrid: MEC; y Aguado (dir.) (2010). Diversidad cultural y logros de 
los estudiantes en educación obligatoria. Lo que sucede en las escuelas. Madrid: MEC/
UNED. Un trabajo paralelo a este último es el desarrollado por Gil Jaurena (2008) en la 
Comunidad de Madrid. Estos trabajos han sido realizados en el marco del Grupo INTER 
de investigación en educación intercultural (www.uned.es/grupointer).

Las aportaciones del primer estudio (Aguado et al., 1999) se centran en:

l  Disponer de un marco teórico desde el que abordar el tratamiento de la diversi-
dad cultural en educación y configurar la perspectiva intercultural como enfo-
que desde el que analizar y formular modelos de actuación efectivos.

l  Elaborar y aplicar instrumentos de observación —escalas de observación, cues-
tionarios, entrevistas y hojas de registro— útiles en la descripción de variables 
didáctico-organizativas (clima escolar, estrategias, utilización de recursos, esti-
los de enseñanza, diagnóstico, vínculos familia-centro).

l  Establecer un modelo relacional que describe las relaciones entre las variables 
personales y estructurales, de entrada, proceso y producto, analizadas. El modelo  
explicita relaciones significativas entre variables que explican los logros aca-
démicos de estudiantes de grupos culturales diversos escolarizados en centros 
públicos de enseñanza primaria. 
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A partir de los resultados de este estudio, se formuló un modelo explicativo causal cuya 
validación fue objeto de una investigación financiada en la Convocatoria I+D 2003 y 
publicada por el MEC y la UNED (Aguado et al., 2010). 

A lo largo de dicho estudio, realizado durante tres cursos académicos (2003-2006), se 
tuvo la oportunidad de observar aulas y centros situados en diversas comunidades  
autónomas. Se acumuló así evidencia acerca de cómo se define la diversidad cultural 
de los estudiantes, qué prácticas se desarrollan para atenderla y cómo se formulan y 
valoran los resultados escolares. 

En este estudio se habían analizado las prácticas desarrolladas en los centros atendien-
do a cómo contemplaban y respondían a la diversidad cultural de los estudiantes y sus 
comunidades. Para realizar este análisis se utilizaron escalas de observación que permi-
tían identificar aquellas prácticas que mejor respondían a la diversidad y también las 
que menos, y entrevistas a diferentes agentes de la comunidad educativa (profesorado, 
familias, estudiantes). 

Los resultados del estudio (Aguado et al., 2010) pusieron de manifiesto cuáles eran las 
dimensiones en las que los centros actuaban mejor o peor en relación con la diversi-
dad. En primera instancia se hacía visible la concepción implícita sobre la diversidad 
y la forma bastante homogénea en que los centros la tienen en cuenta en el día a día.  
De forma general, los centros presentaban una visión de la diversidad como deficiencia 
y/o asociada a grupos específicos, condiciones excepcionales, etc. Sin embargo, se en-
contraron excepciones en este panorama general.

Una de las conclusiones del estudio fue reconocer que el uso de unas escalas de obser-
vación, con indicadores previamente fijados, nos permitía detectar algunas prácticas, 
pero también nos impedía ver muchas cosas de las que pasaban en el centro, simple-
mente porque no correspondían con los ítems de las escalas. Nos preguntamos si la 
homogeneidad vista en los centros sería en parte debida al instrumento de registro 
utilizado. Además, éramos conscientes de que las prácticas observadas deberían ser 
registradas de forma que se diera cuenta de su complejidad.

En el trabajo que aquí se presenta, Diversidad cultural de los estudiantes y eficacia de la 
escuela. Un repertorio de buenas prácticas en centros de educación obligatoria, hemos 
querido seguir indagando acerca de la eficacia de la escuela en relación con la diver-
sidad de los estudiantes, y esta vez abrir la mirada al contemplar lo que sucede en las 
escuelas y describirlo mediante narraciones que reflejen su complejidad.
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Avanzar en el concepto de «buena práctica» y «logro educativo» constituye una de 
las cuestiones fundamentales planteadas en la primera fase de nuestro estudio. 

Para ello, iniciamos la necesaria revisión teórica que nos permitiera situarnos en rela-
ción con los enfoques que orientan la acción educativa en contextos diversos. No obs-
tante, creímos conveniente tratar de combinar la perspectiva teórica con las aportacio-
nes de quienes están implicados en la educación obligatoria. A ellos, expertos, técnicos, 
asesores, cargos directivos, profesores, estudiantes, familias y voluntarios, nos hemos 
dirigido para preguntarles cómo entienden los logros educativos y las buenas prácticas 
escolares en contextos de diversidad cultural.

Valoramos la consulta Delphi como una vía adecuada para responder a estas cuestio-
nes. En este estudio, el método Delphi ha sido considerado no tanto como una técnica 
de recogida de información —y menos aún en el sentido estricto de su uso—, sino como 
una estrategia de comunicación en grupo que nos ha permitido el acceso y la elabora-
ción de unas opiniones grupales, consensuadas en parte y, en otra, mostrando ciertas 
divergencias que no han sido resueltas en las sucesivas vueltas de este proceso de con-
sulta. No obstante, pensamos que tanto valor tendría defi nir lo común como mostrar 
los puntos de vista no coincidentes… y seguir hablando y repensando la educación. Por 
esta razón, nuestro proceso Delphi concluye también con unas dinámicas de debate, 
considerando que pueden ser también los desacuerdos los que ayuden a entender las 
razones que supuestamente legitiman nuestras prácticas. El proceso en su conjunto 
(diseño y desarrollo metodológico del proceso iterativo de consulta, resultados deta-
llados) queda recogido en el anexo I. Ahora nos limitaremos a presentar algunas ideas 
clave en la defi nición de «logros educativos» y «buenas prácticas» desde el punto de 
vista de nuestros informantes.

 2.1. En torno a la idea de logro

La primera cuestión que surge al hablar de logros es el referente: ¿De quién se esperan 
esos logros? La refl exión sobre este tema nos hace ver que los logros deben implicar a 
toda la comunidad educativa. Los logros en la escolaridad obligatoria no deben ser re-
feridos exclusivamente al alumnado, sino que estos deberían aludir al centro escolar, al 
profesorado y a las familias. Un ejemplo de cómo los expertos explican esta opinión lo 
encontramos en el siguiente texto: 

«Los logros educativos también están relacionados con el entorno social-edu-
cativo en el que se inscriben los integrantes de la comunidad escolar (familias, 
alumnos, escuelas, profesorado…). Quizás, yo recalcaría la importancia del acce-
so y del tipo de medios de comunicación y de cultura que están presentes en los 
entornos familiares, escolares y sociales de los alumnos (libros, Internet, progra-
mas de TV, móviles…)» (Representante de AMPA). 

2. Consulta Delphi

 María García-Cano
 Carmen Osuna
 Magdalena Suárez
 Teresa Pozo
 Belén Ballesteros 

>
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Un segundo aspecto tiene que ver con la responsabilidad al establecer tales logros:  
¿A quién le corresponde definirlos? La respuesta mayoritaria —que no unánime: solo 
un 60% de las opiniones— señala que dicha definición debe ser compartida por toda 
la comunidad educativa. Esperábamos sin duda más apoyo para esta postura, pues el 
hecho de que las opiniones no evidencien una reciprocidad entre quienes deciden y a 
quienes afecta, nos hace ver límites en la forma de entender la participación de la comu-
nidad educativa en la vida escolar.

Tampoco se llega a un consenso en el debate sobre dos cuestiones relativas a la definición 
y alcance de los logros educativos: ¿Deben ser definidos de forma universal para todo el 
alumnado? ¿Debe la escuela en la etapa obligatoria garantizar que todo el alumnado al-
cance los logros? Desde nuestro punto de vista, ambas premisas nos están hablando de 
forma implícita de una valoración del fracaso escolar. El fracaso, de existir, será fracaso 
del sistema, de la institución, de la escuela. Solo en ese sentido cabe hablar de fracaso, 
pero no cuando se refiere al alumnado.

«Al hablar de fracaso escolar como algo sin sentido me refiero a cuando el fraca-
so escolar se entiende como fracaso del estudiante. Considero que sí hay fracaso 
escolar, entendido como fracaso de la escuela, con algunos estudiantes. Es fun-
damental que se hable de logros de la enseñanza, es decir, valorar en qué medida 
y forma la enseñanza permite comprender, modula..., los logros que se alcanzan 
(o no), pero que se consideran valiosos en educación obligatoria» (informante del 
ámbito académico).

Otro punto importante es el que nos habla de qué logros específicos debieran ser al-
canzados en la etapa obligatoria. Las opiniones de nuestros informantes nos indican 
orientaciones consensuadas de cómo se entiende o el grado de alcance en los distintos 
colectivos de la comunidad educativa.

2.1.1. Logros educativos relacionados con los estudiantes

Las respuestas nos hablan principalmente de qué tipos de logros debieran proponerse, 
sin que el discurso obtenido o, posiblemente, nuestro propio análisis de las respuestas 
nos haga despegarnos de cierta forma de oficialidad en las propuestas. Estos logros se 
refieren a la adquisición de conocimientos, procedimientos y actitudes:

l  conocimientos conceptuales, entendidos como dominio/conocimiento, sin que 
ello esté ligado a resultados académicos o notas;

l  procedimentales y, de forma específica, aquellos que tienen que ver con técnicas 
para el manejo de la información y utilización de las nuevas tecnologías;

l  actitudinales, donde una buena parte de las aportaciones de los informantes 
señalan su acuerdo al considerar que la escuela obligatoria consigue despertar 
una actitud autónoma (en el aprendizaje, en la toma de decisiones…) y crítica 
(reinterpretación, capacidad de lectura crítica, actitud crítica ante situaciones 
sociales problemáticas…) en el alumnado.
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Se señala el equilibrio entre estos tipos de logros educativos y hay un acuerdo gene-
ralizado en la necesidad de enfocar los logros educativos hacia la adquisición de valo-
res como el respeto, la convivencia o el compromiso, entre otros. Se defiende la idea de 
vincular logros educativos con socialización, basada en valores de igualdad, tolerancia, 
empatía, respeto y solidaridad.

2.1.2. Logros educativos relacionados con el profesorado 

Las actitudes del profesorado son valoradas por facilitar el alcance de los logros, de for-
ma específica las que hablan de compromiso, motivación, actitud colaborativa. Se des-
taca también la importancia de tener unas altas expectativas, tanto de sí mismo como 
del alumnado. «Confianza en que todos los alumnos pueden aprender, los profesores 
pueden enseñar» (informante del ámbito académico).

Los participantes creen que el profesorado no ha alcanzado logros educativos que se 
consideran valiosos, como la sensibilidad hacia la diversidad (el 57% contempla que 
no presentan esta actitud), la profesionalidad del profesorado (el 67% apunta que no 
existe) o la motivación del alumnado hacia el aprendizaje (el 85% considera que no han 
conseguido motivarles). 

2.1.3. Logros con relación a las prácticas educativas

Desde el punto de vista de la práctica docente, se estima como logro la consideración de 
las cuestiones sociales y personales, ideologías y valores como centro de interés a partir 
del cual articular la enseñanza-aprendizaje.

«Los objetivos del currículum oficial deben estar conectados con cuestiones so-
ciales, personales, valores, etc. Si no es así, es un currículum muerto» (Profesor 
de IES).

Otra cuestión que planteamos en este apartado tiene que ver con la innovación: el 75% 
de los encuestados está de acuerdo al afirmar que llevar a cabo prácticas innovadoras 
supone un logro educativo. Pero no garantiza la consecución de logros educativos posi-
tivos. Estas respuestas nos parecen de máximo interés y entendemos que explican en 
buena medida la definición de logro referida al producto, pero también a los procesos. 

La participación de toda la comunidad educativa (con la que coordinar, a la que impli-
car, a la que llegar) también es importante. Lo que implica que se vea el centro como algo 
cercano y útil.

Por otra parte, detectar problemas sociales de la familia, y no solo los relacionados con 
el aprendizaje del alumnado, es considerado como logro que debiera proponerse en la 
práctica escolar. 
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2.1.4. Logros referidos a los centros educativos

Para la escuela es un logro la atención a la diversidad, lo que supone:

l Aceptarla y respetarla.

l Relacionar familias diversas.

Encontramos un consenso en ambos casos; el 73% de los participantes coincide en res-
ponder que sí lo logran en relación con el alumnado, y el mismo porcentaje, pero en 
sentido negativo, afirma que los centros educativos no consiguen provocar ni mantener 
dichas relaciones entre las familias. Lo cual es valorado como algo que debiera cuidar-
se y tratar de mejorar porque la relación escuela-comunidad, y de forma específica la 
implicación de las familias, es uno de los puntos clave que posibilita la consecución de 
logros. 

La dirección del centro es considerada como otro factor facilitador para el alcance de lo-
gros valiosos. Se señalan como cualidades de una buena dirección escolar: estabilidad, su 
capacidad de coordinar, innovar, consensuar, delegar, dinamizar y ejercer el liderazgo.

2.1.5.  Aspectos que se deberían trabajar para alcanzar logros 
educativos

Sintetizamos las aportaciones de nuestros informantes en la tabla 3, donde se explicita 
el porcentaje de acuerdo para cada uno de los aspectos propuestos como necesarios para 
la consecución de los logros educativos:
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Como vemos, la cuestión de la disciplina muestra un consenso menor; los distintos 
conceptos que se manejan en torno a disciplina (qué es, para quién, cómo se consigue…) 
abren un debate de interés. 

Para ello, hemos propuesto una dinámica específi ca que queda recogida en el anexo I. 

 2.2. En torno a las buenas prácticas

La primera cuestión que nos planteamos sería qué defi ne una «buena práctica» edu-
cativa.

En este sentido, destacamos la necesidad de hacer referencia «al contexto», es decir, hay 
que adecuar el centro al alumnado que se tiene, a las familias, e incluso uno de los ex-
pertos atiende a la diversidad del profesorado (pero solo uno); esto incluye la autonomía 

convergencia 
(%)

1. la autonomía de los centros 92,5

2.  la reconceptualización de los centros: centros abiertos, diversos, 
inclusivos, integradores y respetuosos

92,5

3.  las estrategias para fomentar la participación del alumnado en 
clase

95

4. la implicación del alumnado en su aprendizaje 97,5

5. el fomento de la formación continua y reciclaje del profesorado 97,5

6. la mejora de la formación inicial del profesorado 95

7.  puesta en práctica de estrategias docentes y didácticas alternativas 
y signifi cativas

97,5

8.  desarrollar un modelo de trabajo basado en el grupo, en la 
cooperación y la asamblea. el desarrollo de prácticas colaborativas 
en el aula

95

9.  Mejorar los recursos humanos (mayor presencia de profesores 
especialistas, profesores para cubrir bajas y vacantes, etc.)

92,5

10. la utilización de nuevos recursos didácticos 90

11. establecer estrategias de mediación 90

12.  tomar decisiones educativas a partir de las recomendaciones 
realizadas desde estudios y otras experiencias

92,5

13. disciplina en el aula 60

Tabla 3.  Aspectos propuestos como necesarios para la consecución de los logros educativos. Porcentaje 
de acuerdo.
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del centro de cara a las instituciones y también del profesorado, que pueda adecuar el 
currículum y saltarse las «normas» para poder hacer según crea. 

La equidad, la igualdad, la tolerancia, la justicia social y el respeto son requisitos básicos 
para el desarrollo de buenas prácticas. En consecuencia, esta práctica deberá generar 
resultados positivos en el alumnado.

En cuanto al proyecto educativo y los objetivos, se aprecia el «gusto» por trabajar con 
criterios establecidos (con autonomía o libertad, pero de acuerdo a unos objetivos y a 
un proyecto educativo común, lo que a su vez implica coordinación, comunicación...).  
El «trabajo en equipo» hace referencia a la necesidad de más comunicación, colabora-
ción, coordinación e implicación. Dentro de todo, lo que más se acusa es la necesidad de 
coordinar entre el equipo docente qué hacer y cómo hacerlo.

La actitud es también clave. Y dentro de esta categoría destaca la que hace referencia a la 
motivación, a los incentivos y al compromiso. 

Reflexionar sobre la práctica (aunque la «práctica educativa» está relacionada con la 
actitud) también es algo que se ha repetido mucho. La necesidad de pensar y repensar 
sobre la práctica cotidiana. 

2.2.1. Qué factores facilitan el desarrollo de buenas prácticas

Sintetizando las respuestas obtenidas, y ordenadas según acuerdo, tendríamos los  
siguientes factores, para los cuales se señala el porcentaje de acuerdo entre los infor-
mantes:

l  Profesorado comprometido, autónomo, motivado por el desarrollo profesional, 
con empatía, optimismo y con capacidad para comprometerse y asumir respon-
sabilidades (70%).

l  Una dirección de centro estable, con capacidad de coordinar, innovar, consen-
suar, delegar, dinamizar y ejercer liderazgo (47,5%).

l  La participación del centro en proyectos de innovación y mejora (45%).

l  La participación de la familia en la vida del centro (toma de decisiones, partici-
pación en las aulas, corresponsabilidad en el proyecto educativo... (40%).

l  La coordinación entre profesorado de un mismo centro (por área, por nivel, por 
grupo…) (37,5%).

2.2.2.  Qué factores preocupan y dificultan el desarrollo 
de buenas prácticas

Igualmente recogemos y ordenamos los factores que se señalan como obstáculos en el 
desarrollo de buenas prácticas educativas:
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l  La desconfianza y la competitividad en la carrera docente (90%).

l  La tendencia a homogeneizar: «todos tienen que hacer lo mismo y en el mismo 
tiempo» (40%).

l  Una ratio profesor/alumno elevada (32,5%).

l  La desconexión entre lo que se enseña en la escuela y lo que ocurre fuera (32,5%).

l  El enfoque de la diversidad como problema o déficit (32,5%).

El reto de localizar y describir «buenas prácticas» ha sido el eje principal del trabajo.  
El propio término, la noción de buenas prácticas, ha sido abordado tanto en discusiones 
en el equipo de investigación como en la consulta Delphi. Los resultados de la consulta 
Delphi son los presentados previamente y en el anexo I, y refieren aspectos de interés 
sobre las características de una buena práctica y sobre las condiciones que las favorecen 
o dificultan.

Se apuntan a continuación cuestiones abordadas en las reuniones del equipo investiga-
dor acerca de las buenas prácticas que reflejan de alguna manera la dificultad de asir un 
concepto valorativo como este, especialmente la complejidad de establecer los límites de 
la buena práctica (¿cuándo lo es y cuándo no?). 

El punto de partida sobre la noción «buenas prácticas» hace referencia a aquellas ac-
tuaciones que conducen al logro de los objetivos propuestos, atendiendo al contexto es-
pecífico en que nos situamos. En nuestro caso, hablamos de buenas prácticas escolares 
en contextos de diversidad cultural, y por tanto consideraremos como tales a las actua-
ciones educativas que conducen al logro de objetivos valiosos en todos los estudiantes 
y cumplen además con una serie de requisitos de acuerdo con el enfoque intercultural, 
como son el reconocimiento y respeto a la diversidad cultural, la inclusión de la diver-
sidad en el funcionamiento cotidiano del centro/aula, la educación de calidad para todos 
los estudiantes. 

En el marco de este proyecto, centrado en la presentación de buenas prácticas, era ne-
cesario establecer unos criterios para la selección de las mismas. En este escenario, y 
entendiendo la noción de «buenas prácticas» desde una perspectiva amplia, podemos 
encontrarnos con variedad de prácticas que cumplen de alguna manera con los requi-
sitos planteados. 

Así, podemos analizar el continuo de prácticas en función de diferentes criterios: 

l  alcance o magnitud temporal de la práctica: podemos encontrar desde prácticas 
puntuales (actividades, ocasiones especiales...) hasta prácticas que se realizan con 
continuidad o de manera sistemática en los centros educativos; 

l   alcance o magnitud espacial de la práctica: podemos encontrar desde prácticas que 
afectan a un grupo de alumnos (compensatoria, aula, nivel) a prácticas que afectan 
a toda la comunidad educativa; 
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l  enfoque global: podemos encontrar desde prácticas que implican a algún ele-
mento aislado del proceso educativo (la metodología, el contenido curricular, los 
recursos, la organización del centro o del aula...) a prácticas que atañen a todo el 
proceso educativo en su globalidad. 

Igualmente, al elaborar la noción de «buena práctica» podemos considerar dos perspec-
tivas: 

l  incluir aquellas actuaciones que tienen un carácter más global, continuado y 
sistemático en los centros (criterio más restrictivo); 

l  considerar todas las prácticas que tengan algún carácter «intercultural», in-
dependientemente de que sean más o menos puntuales o continuas, o de que 
abarquen a un grupo de personas o a toda la comunidad, o a algún aspecto del 
proceso educativo o a todos, aunque explicitando estas características (criterio 
menos restrictivo). 

La delimitación de este marco de posibilidades ha supuesto percatarse de que nos mo-
vemos en un terreno complejo. La decisión de tomar un criterio más o menos restrictivo 
a priori (o de no tomarlo) ha venido dada por la propia naturaleza del estudio: este pro-
yecto no trata de cuantificar el desarrollo de prácticas interculturales en una muestra 
grande de centros educativos, sino de documentar casos particulares que consideramos 
buenas prácticas en función de una serie de criterios y requisitos, como los expuestos a 
partir de la revisión teórica y de la consulta Delphi, y que se han tomado como un marco 
de trabajo amplio más que exhaustivo y rígido. 

Al igual que sucede en los estudios sobre eficacia escolar, la metodología del estudio de 
casos nos ha proporcionado pautas interesantes para llevar a cabo esta tarea. En cada 
caso particular de estudio, cada investigador ha tenido autonomía para documentar y 
narrar la práctica de la manera que ha considerado más adecuada. La consideración de 
los criterios de un modo flexible ha ido de la mano de la flexibilidad en la forma de reco-
ger la información y de plasmarla en las narraciones. 

No obstante, en una fase inicial del trabajo de campo y para facilitar la sistematización 
de los diferentes estudios de caso, se propuso utilizar un protocolo de descripción, ya 
fuera como complemento sintético a la narración de la práctica o, en algunos casos, 
como documento único que recoge la descripción de la misma. Para ello, hubo dos mo-
delos diferentes de presentación de descripciones de buenas prácticas, que se presen- 
tan en los anexos II y III. En los anexos IV a VIII pueden consultarse ejemplos de prácti-
cas en que se han utilizado estos protocolos.
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Comienza aquí la segunda parte de esta publicación: el repertorio de buenas prácti-
cas en educación obligatoria. 

Cada práctica está narrada de diferente manera y en diferente estilo, en función de sus 
autores, del contexto, de las posibilidades de observación y diálogo con las escuelas… 
Algunas han sido prácticas cercanas, localizadas en el propio centro de trabajo o en es-
cuelas con las que se ha colaborado anteriormente; otras, se han ido a conocer a lugares 
más lejanos, allá donde, de un modo u otro, las personas del equipo de invetigación han 
tenido conocimiento de que estaban teniendo lugar prácticas educativas interesantes 
desde el punto de vista de la calidad, la equidad y la diversidad. 

En algunos casos, los datos personales se han modificado para preservar el anonimato 
de los centros o de las personas implicadas en la práctica narrada. 
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Queremos presentar la vida de un maestro que nunca ha dejado la escuela, ni la 
piensa dejar hasta la jubilación. No tiene interés por galardones ni reconocimien-

tos. Mantiene sus inquietudes de juventud y trabaja con la esperanza de que en el mun-
do haya cada vez mejores personas.

Se llama Antonio y trabaja como maestro de Primaria en un colegio público de un pue-
blo de Madrid. Es mi compañero; yo también soy maestra. Siento que de él se pueden 
aprender muchas cosas. Su pasado y su presente nos pueden ayudar a muchos en nues-
tro futuro profesional. Estas fueron las razones por las que pensé en él cuando me puse 
en la tesitura de describir una buena práctica educativa en colaboración con un grupo 
de investigación de la UNED que me aportó ideas e instrumentos. 

Tres profesoras cordobesas me hablaron de las «historias de vida», y Teresa me facilitó 
un protocolo con más de cien preguntas. Son de esos regalos que no se pagan con dinero. 
Después Antonio me regaló su tiempo: tres entrevistas de casi dos horas cada una, en 
las que hizo un gran esfuerzo reflexivo para convertir su vida en una historia que dota 
de sentido al maestro que es en el momento actual. El hecho de que le grabara no supuso 
ninguna traba. Creo que se sentía cómodo y de vez en cuando preguntaba: «¿Pero esto 
está grabando?». El MP3 le resultaba tan pequeño que no acababa de creerse que luego 
podríamos escuchar íntegros todos sus relatos.

Y además llegó Ana, observadora externa en el colegio, que vino al centro a hacer el 
trabajo de campo y me mostró cosas muy bonitas que yo nunca hubiese visto desde 
dentro. Todos juntos hemos conseguido describir una práctica que es en realidad «un 
gazpacho» de creencias, anécdotas, reflexiones, vivencias y logros educativos. La me-
táfora es de Antonio, que además de maestro, es poeta y cuenta-cuentos. Por eso, sin 
proponérnoslo, esta narración se parece a un cuento.

1.  Las escuelas de Antonio: historia de vida.  
El arte de enseñar y El cEip Rosa chacel

 claudia Alonso 
  Ana Teresa Alcázar>
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HiSTORiA DE ViDA

Un maestro poeta y una maestra paloma

Antonio llamó mi atención desde el primer día que oí hablar de él. Le habían dado 
mi colegio como destino definitivo y una amiga me comentó que era poeta. «¡Poeta! 

—pensé yo—. Eso es lo que le hace falta a la escuela: más poetas». En la oposición debe-
rían hacernos una prueba para ver cuánto tenemos de poeta cada uno. Este es el cuarto 
curso escolar que compartimos centro. Las expectativas que yo tenía sobre el poeta se 
cumplieron y superaron. A sus cincuenta y seis años es un maestro ejemplar: nunca ha 
dejado la escuela ni la piensa dejar hasta la jubilación; no tiene interés por galardones 
ni reconocimientos; mantiene sus inquietudes de juventud y trabaja con la esperanza 
de que en el mundo haya cada vez mejores personas. Por su culpa acabo discutiendo 
con todo aquel que dice que los maestros con los años se acomodan.

Un día le propuse hacer una historia de vida, de su vida. Me preguntó un millón de 
veces que por qué él, por qué no otro u otra. Le expliqué que le considero un maestro 
diferente, una persona especial. Siento que de él se pueden aprender muchas cosas. Su 
pasado y su presente nos pueden ayudar a muchos en nuestro futuro profesional. 

Su aspecto es peculiar. Su pelo le define bastante bien: alternan las canas y el pelo negro, 
y lo lleva despeinado, medio rizado y con cada mechón a su aire. Así es un poco todo él 
como persona y como maestro: apuesta por lo natural, huye de lo forzado y consigue 
sacar lo bueno de cada cosa tal como se le presenta, sin intentar cambiarla. También 
hay que destacar que tiene una sonrisa muy juvenil y unos ojos que, de tanto esforzarse 
por ver las cosas desde los ojos de los niños, conservan todavía un aire infantil.

Carga diariamente con una bandolera de cuero negro de la que saca una agenda con 
números de teléfono, de esas que ya todos hemos sustituido por la de nuestro móvil. 
También viene cargado diariamente de cuentos infantiles. Cada día algunos nuevos. 
Se los cuenta a los niños del colegio a los que tiene medio hipnotizados. ¡Incluso una 
semana trajo un cuento que encogía! De verdad, cada vez que lo sacaba de la cartera se 
había hecho más pequeño, hasta que llegó a ser minúsculo y todos volvimos ese día a 
creer en la magia. 

Empezó a contarme tímidamente su vida. Le olía a psicoanálisis y le dio muchas vueltas 
a la utilidad que podría tener aquello, pero esto no supuso ningún impedimento. Relató 
durante unas seis horas de grabación distribuidas en tres días diferentes la historia de  
su vida personal y profesional, cargada de vivencias y pensamientos. Hizo un gran es-
fuerzo reflexivo para convertir su vida en una historia que dotara de sentido al maes-
tro que es en la actualidad. Como además de maestro es poeta y cuenta-cuentos, ha sido  
inevitable que esta narración se parezca en algo a un cuento con final... yo diría que feliz. 
Comenzamos...

 claudia Alonso>
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Nació en Puente del Arzobispo, un pueblo de Toledo que hace frontera con Cáceres por 
el río Tajo. Si cruzaban el puente cambiaban de provincia. Así se dio cuenta, antes que 
otros, de que las fronteras tan solo son rayas pintadas en los mapas que nos hemos in-
ventado las personas. 

Su primer recuerdo de la escuela es el de una maestra que se parecía a una paloma: sor 
Carmen. «Ella hizo que me enamorase de las gomas de borrar y del olor a lápiz recién 
afilado. Y me regaló el abecedario». Todo era lúdico en aquella escuela: se cantaban hasta 
los buenos días, se saltaba sobre las provincias de mapas pintados en el suelo siguiendo 
la pedagogía del padre Manjón y... ¡hasta le cogió gusto a la caligrafía! Encontraba placer 
en seguir aquellos trazos. Sor Carmen alargaba mucho algunas vocales cuando decía, 
acariciando la cabeza de los niños: «Bieeeeeen, lo estáis haciendo muuuuy bieeeeen». 

Comunista convencido, me cuenta con naturalidad cómo su infancia estuvo marcada por 
la iglesia: «su arquitectura impresionante, los inciensos, los cuadros, la ropa de los curas 
y, sobre todo, el lenguaje élfico con el que se accedía a Dios...», aportaron a sus primeros 
años una estimulación sensorial muy particular y una determinada sensibilidad estética.

También tiene muy buenos recuerdos de la plaza de su pueblo, donde jugaba «en el pa-
raíso del “sintiempo”, el paraíso de la infancia y la amoralidad, donde nada es de ante-
mano bueno o malo». Tenía menos de siete años en aquella época. Allí podía dar patadas 
al balón, jugar a pídola, al clavo, a los santos, a las canicas, al escondite con sus amigos, 
según cada estación aconsejara, y gritar todo lo que había contenido en el silencio de la 
iglesia haciendo de monaguillo momentos antes.

Ahora se entristece al contarme que esos templos de antes han sido sustituidos por los 
carrefoures, «(...) donde dios es el dinero y la religión el consumo. Los niños de ahora 
no tienen un espacio de recogimiento, de reflexión. Ni siquiera la escuela se acerca un 
poquito. Tampoco existen plazas donde nuestros niños y niñas puedan perder la noción 
del tiempo derrochando energías sin la supervisión de un adulto durante horas. Y qui-
zás esto sea lo que de pie a las cosas terribles que están sucediendo en el mundo». 

El fin del «sintiempo»

Su infancia se acabó el día en que hizo la primera comunión a los siete años, 1960, y tuvo 
que confesar sus pecados: «El mundo quedaba dividido en dos mitades, lo bueno y lo 
malo», y se apodera de su conciencia el complejo de culpa. Además le regalaron un reloj, 
«un reloj que te ata al tiempo». Entonces se acabaron los periodos temporales de juego 
que empezaban o terminaban con un bocinazo de su madre. Pero puede que su infancia 
no se acabara el día de su comunión, sino el día que el cura regañó enfurecido a alguien 
por haber llegado tarde. O quizás fue en el momento en el que ese mismo cura dejó a un 
lado el élfico latín para que todos sus feligreses se enterasen bien de que los Beatles, esos 
«escarabajos» de Liverpool, hippies melenudos, nos conducían hacia el pecado. Enton-
ces se dio cuenta de que había algo en todo aquello que no le encajaba con la idea que él 
se había formado de ese recinto. 
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Cambió de escuela y los maestros ya no le recordaban a palomas; eran rígidos y distan-
tes. Los refuerzos positivos de sor Carmen vinieron sustituidos por cachetes que a él, 
por suerte, casi nunca le caían. El amor por el olor a goma de borrar se le debió romper de 
tanto usarla. Los pupitres con tintero estaban colocados en filas mirando hacia la tarima 
del profesor, y sobre ella, los retratos de Franco, José Antonio y la Inmaculada que lo vi-
gilaban todo. Había una minoría de profesores que eran permanentes. Eran además los 
más estrictos. Pero también había muchos maestros que llegaban con una gran maleta 
cargada de provisionalidad para irse pocos meses después a otra escuela. Y eran susti-
tuidos por otros que volvían a llegar y a irse tan rápido como los anteriores.

«Los maestros de aquella escuela eran duros. Dirigían a los grupos con una disci-
plina paramilitar. A veces, delante de las familias, eran falsamente blandos. Pue-
de que en aquel momento, la posición de mi padre, que era un albañil acomodado 
y amigo del director de la escuela, me beneficiase de alguna manera». 

Como con sor Carmen, también cantaban, pero el Cara al Sol1 y Montañas Nevadas2. 
Por las tardes se conmemoraban cosas, se hablaba del caudillo, de la guerra, de los rojos, 
de los moros... La gimnasia olía a desfile militar. En su familia, del mismo signo político 
que la escuela, le hablaron de una guerra que concordaba con todo aquello. Así que hasta 
los diez años todo encajaba sin dificultad. No tuvo problemas en aprender lo que se es-
peraba que aprendiese y descubrió una nueva fuente de placer: la pluma, el tintero y los 
trazos de esa caligrafía que todavía hoy refleja el gusto que siente por la escritura. El fin 
de la infancia fue un poco traumático, pero salió de aquella escuela mucho mejor parado 
que otros compañeros a los que sus familias no pudieron darles tanto apoyo. Muchos 
niños la abandonaban para trabajar.

En su casa había por aquel entonces muy buen ambiente. Se comía y cenaba en familia. 
Los hermanos jugaban juntos sobre hules al parchís o la oca. Su padre tenía algunos 
libros, sobre todo novelas del oeste; su hermana mayor libros de Celia y de Antoñita la 
fantástica; y su hermano mayor y él los tebeos de la época: Roberto Alcázar y Pedrín, 
El capitán Trueno, Hazañas bélicas... Con especial agrado recuerda de su época en la Es-
cuela Nacional las lecturas de la Historia Sagrada, el Antiguo Testamento. Su madre les 
cantaba nanas y en el patio crecía una parra que daba uvas, sombra y alegría. Debajo de 
esa parra escuchaba los seriales de la radio, sobre todo Fray Escoba, San Martín de Po-
rres, un curioso beato negro. Fue entonces cuando Antonio decidió que quería ser santo. 

Camino truncado hacia la santidad

No sé si fue una decisión meditada o si algún rayo divino lo iluminó de repente. Él tam-
poco sabe si soñó que subía al cielo o si vivió realmente una ascensión celestial. El caso 
es que en el delirio o en la imaginación subió al cielo. Incluso habló con fray Escoba, que 

1. Himno del franquismo.
2. Composición que aparece en el cancionero falangista de 1945.
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le animó a seguir subiendo porque le consideraba más santo todavía que él. Después de 
eso, se fue a vivir con su tío el cura para preparar el ingreso en el seminario. 

Insiste en que él quería ser santo y no cura, pero en ese momento en el seminario te 
preparaban solo para cura. Y esto sorprende bastante a quien le conozca ahora y le haya 
oído hablar de los curas... Pero es cierto que en aquel momento significaba una sensi-
bilidad por lo social que no choca con lo que ha sido su dedicación posterior. «Hubiese 
sido peor haber sido banquero o trabajar en los seguros. Esos oficios son torturas, no 
trabajos. Realmente un trabajo interesante es esto, trabajar en la escuela ¿no?». Yo creo 
que si hubiese sido cura, ahora estaría en la India con sandalias de cuero, los pies llenos 
de barro y dando clases a niños huérfanos. 

Su tío le preparó y pasó un examen, porque los curas primero seleccionaban. El semina-
rio era duro: madrugones, rezos, clases, orfandad, dormitorios gélidos y largos tiempos 
de silencio en el estudio, la gran sala con doscientos seminaristas silenciosos, ensimis-
mados, vigilados desde una tarima por el padre prefecto, que no perfecto.

«La enseñanza era tradicional del todo: explicaban, estudiabas y te examinaban.  
Yo creía que iban a seguir animando mi espiritualidad, pero allí no pasaba nada de 
eso. Solo era un número entre otros tantos». 

Del seminario guarda también buenos recuerdos: el patio enorme, los paseos por Toledo 
y el estudio. Disfrutaba de la soledad del pupitre y la compañía de los libros.

La relación con la iglesia se había enfriado. «Sin crítica ni oposición, simplemente me 
borro de aquello». Un verano va a Valencia, a los trece años, y se enamora locamente 
de una niña y se da cuenta de que va a ser imposible lo de llegar a santo. Se termina el 
verano, vuelve al seminario y sigue escribiéndose cartas secretas con aquella mucha-
cha. Hasta que un día, pide cita al tutor y le comunica que lo deja todo, se vuelve a casa. 
El tutor, tras cerciorarse de que había sido una reflexión profunda y aprobada por su 
familia, le deja marchar.

En realidad lo había decidido en el momento, de repente, y no se lo había contado a nadie 
más. Hizo la maleta, se compró un cigarro y caminó hacia la estación del tren satisfecho 
por haber tomado aquella decisión. 

Magisterio y el PC se cruzan por su camino

En su casa no se lo podían creer, pero tuvieron que creérselo. Se habían cambiado a un 
pueblo más grande y ahora eran algo más pobres. Continuó estudiando en el instituto 
del pueblo. Empezó a ser un adolescente más rebelde de lo que sus padres esperaban.  
Se echó una novia importante en su vida y todas las tardes escribía su diario. 

«Estudiar, no estudiaba demasiado. En el instituto los profesores no me hacían caso. 
Pero parcheando, parcheando..., terminé sexto y reválida sin graves problemas, ex-
ceptuando la Química y las Matemáticas, que se me empezaban a atragantar». 
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Puede que su verdadera vocación fuese el periodismo, pero estudió Magisterio, plan del 
67, «porque era una carrera corta, barata y fácil». Todos sus amigos se fueron a Madrid, 
pero él preparó el primer año por libre y suspendió cuatro de las catorce asignaturas. 
«Era horroroso preparar catorce asignaturas sin un tutor ni nada parecido, ¿no?». Así 
que el siguiente año va a Toledo a vivir a una pensión y la cosa cambia. Los estudios, que 
no logran apasionarle, le resultan fáciles. Pero no contento con ese cambio, decide al año 
siguiente irse a Madrid a ser escritor, nada menos. 

Lo consigue gracias a un profesor de magisterio: «una de esas buenas personas benefac-
toras que se te cruzan en la vida». Lo recomienda para ir de educador al colegio de San 
Ildefonso, el de los niños de la lotería, y no duda un instante. Con mucha pena, deja el 
periódico de Talavera en el que había empezado a escribir, pero se va convencido de que 
en Madrid hay más puertas a las que llamar. 

Su tercer año de Magisterio es más gratificante. No sabe si cambió su receptividad o la 
metodología del profesorado, pero le gusta mucho más. «Por primera vez oí hablar a un 
profesor de un soneto sin que me diera la sensación de estar tomando las medidas a un 
armario: 13A, 14B, 13, 12..., ¿pero esto qué es!». 

Además trabaja, tiene algo de dinero y eso le permite vincularse a los colegios mayo-
res donde están sus amigos, y accede a la política. En este ambiente universitario se 
relaciona con compañeros que llevan más años en Madrid: estudiantes de Medicina, 
Sociología... Empieza a leer a Marx, Lenin y otros de ese palo. Le convence el socialismo 
universal, de todos los pueblos de la tierra. Le llama la atención el feminismo y empieza 
a preocuparse por la existencia de los marginados. Va mucho al cine a devorar películas 
de Bergman3 o Bertolucci4. Participa en revistas universitarias y disfruta paseando por 
Argüelles5 o la Cuesta de Moyano6. 

Quizás el aprendizaje no formal es lo que más valora de aquella época. Se hace comu-
nista y se reúne con los compañeros de partido de manera clandestina cada domingo. 
Hace pintadas con spray por las calles, tira panfletos y se juega el tipo por sus ideales.  
Ve que el aprendizaje formal sigue mostrando un mundo monolítico de un solo credo. 
No obstante, es el año en que más centrado está en los estudios y no le importa hacer él 
solo trabajos donde luego firmaban cinco compañeros y cosas de ese tipo.

Ese año hace las prácticas tutorizadas por el profesor de los sonetos que le había gusta-
do tanto. «Lo pasé regular. Era un sistema rígido: había que presentar programaciones 
todos los días y quedarse solo con el grupo de niños; fue duro porque el alumno de prác-
ticas era algo así como el chico de los recados... Pero el balance es positivo. Después de 
esto, del contacto con la docencia directa, me empiezo plantear que puede ser mi oficio 
eso de ser maestro». 

3. Cineasta sueco.
4. Director de cine italiano.
5. Calle céntrica y comercial de Madrid.
6. Nombre popular de la calle Claudio Moyano de Madrid, famosa por las casetas de venta de libros.
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En verano encuentra trabajo en una academia enseñando a adultos o adolescentes que 
se querían sacar el graduado. Conoce a su grandísimo amor: «mi santa esposa» (así le 
llama él; ella sí que ha llegado a santa...). Es también de su partido. En Madrid, coloca-
do y con novia, sueña con la época del diamante en la que él será un gran escritor y su 
amigo Murillo un gran pintor. Sabe que en su casa están en apuros, pero no le reclaman. 
Se da cuenta, mientras lo relata, que el hecho de ser hombre propició esta situación.  
Su hermana, sin embargo, también maestra, se quedó en el pueblo con sus padres y la 
«enchufaron» para siempre en una caja de ahorros. 

Trabenco desde fuera

A través del partido consigue un puesto en el Liceo Tagore, un colegio muy pobre de 
Leganés. Era una escuela privada y paupérrima, situada en el bajo de un edificio y sin 
patio. Estaba dentro de «los planes de escolarización urgente»7:

«Por los años setenta [del siglo XX] se produce un aluvión de inmigrantes de An-
dalucía, Castilla-La Mancha y Extremadura, y empiezan a surgir las ciudades 
dormitorio del cinturón de Madrid: Alcorcón, Fuenlabrada, Móstoles, Villaver-
de, Getafe, Leganés... Ante tal avalancha de población joven, generalmente, y en 
edad reproductora, no hay suficientes plazas escolares ni escuelas. Escolariza-
ción urgente significaba escolarización inmediata en bajos de viviendas y locales 
con dudosas condiciones (Trabenco empezó en los bajos de una cooperativa de 
viviendas, y cada clase tenía una columnita en medio que no veas como molesta-
ba, y humedades en muchas ocasiones), permitiéndose incluso (en Trabenco) que 
los padres pusiesen los locales y eligiesen a los maestros, mientras el Ministerio 
pagaba los sueldos de los maestros y les incluían en su red de colegios nacionales. 
Mi colegio Tagore, que era privado, también pertenecía a esta época, y se fundó en 
unos bajos horribles en los que se podía haber puesto una tienda de chuches o un 
taller de reparación de televisores. Una señora maestra se convirtió en directora, 
elegía a los profes y el Ministerio pagaba. Fíjate, salíamos al recreo a un campo de 
tiro del ejército...».

En las asambleas de zona, en 1975, conoce Trabenco. No se trata de una empresa, como su 
escuela, sino de una cooperativa, y de ahí viene su nombre: trabajadores en cooperativa.

 «Son unos barbudos izquierdosos e impresionantes. Pero no solo por su posicio-
namiento sociopolítico, que también, sino porque te hablan de Makarenko y la 
educación en la Unión Soviética, de Freinet y el texto libre, de Freire y la educación 
en Brasil, de Rodari y su gramática de la fantasía... Fui de visita a aquella escuela 
en numerosas ocasiones: podías encontrar una clase haciendo psicomotricidad 
con una profesora francesa, hija de inmigrantes; otros que subían a sus casas 

7. Aclaración hecha por Antonio en un correo electrónico posterior a las entrevistas.
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a por los bocadillos, la biblioteca abierta por la tardes, danza, teatros..., y digo: 
“¡Esto es increible!”.

No está montado por cuatro pardillos, sino por gente muy formada y válida, a los 
que unía una sensibilidad sociopolítica de clara repulsa al régimen de Franco, a 
punto de morir, por cierto». 

Trabajaban teniendo muy claro el concepto de escuela que querían para sus alumnos. 
Querían formar a niños libres y críticos. Elaboraban sus propios materiales y trabaja-
ban por centros de interés8. Forman parte del currículum las salidas anuales de convi-
vencia para trabajar el medio natural, otros espacios y otras geografías (Murcia, Ma-
drid, Cantabria, Galicia…); la visita a un poblado gitano para conocer a fondo sus modos 
de vida; los intercambios escolares con escuelas de España, Francia, Italia y Alemania; 
las visitas a museos muy programadas (Arqueológico, Ciencias Naturales, exposiciones 
temporales…); las recogidas de folklore tradicional; el uso de la biblioteca de aula con un 
tiempo diario, en el inicio del día; la dramatización, la psicomotricidad, la incardinación 
en el barrio compartiendo fiestas populares y locales… Todo lo artístico tenía un gran 
peso en Trabenco. La contrapartida era que también había un coche de la Guardia Civil 
aparcado en la puerta bastantes días. Porque Trabenco era peligroso. Podía ir contra el 
sistema (¡iba contra la dictadura!). Y se proponía educar personas formadas y críticas, no 
individuos adocenados y dóciles. Hasta los inspectores mostraban temor, o recelo, con 
una escuela en la que no hablaban con el director, sino con un claustro que les proponía 
una función colaboradora y no de vigilancia burocrática.

Se hacían asambleas periódicas de maestros de zona y provinciales. El movimiento sin-
dical era por entonces, también en la enseñanza, muy potente. Hablamos del último lus-
tro de los años setenta: 

«Gran parte de los maestros de la zona sur éramos militantes sindicales y an-
tifranquistas. En la privada se ganaba cuatro mil pesetas. Las huelgas eran fre-
cuentes. Los motivos muy claros. Pero no solo de índole sindical y política, tam-
bién pedagógica: no queríamos el modelo de escuela de la dictadura. Se abogaba 
por una escuela laica, no sexista, crítica, científica, emancipadora…».

Antonio continuaba en su colegio anterior, pero alquiló un piso en Leganés donde con-
vivía con algunos compañeros de Trabenco. «Compartimos fiestas, ideales, preocupa-
ciones... en un ambiente muy especial que solo se podía dar en aquella circunstancia 
histórica». 

Él intentaba llevar cosas de Trabenco al Tagore (centro en el que trabajó desde 1975, 
muerte de Franco, hasta 1979), pero no funcionaban del todo. «Era un colegio privado y 
tradicional, había una empresaria-directora, se respiraban otros aires, se estaba en otra 

8. Centros de interés en Trabenco: desde los primeros cursos se hacen propuestas de trabajo con guión y fuentes de 
búsqueda de datos para que los niños investiguen en grupo durante un tiempo, asesorados por el maestro, y des-
pués expongan sus conclusiones a la clase. Y la clase, junto al profesor y el propio alumno, evalúen.
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dinámica y no salían bien del todo los trasvases». A pesar de ello sentía una pasión por 
todo lo escolar que le llevaba a hacer horas extras, incluso en el fin de semana, para com-
partir con sus alumnos las cosas que podían interesarles del pueblo o de Madrid: pasear 
por Polvoranca, ir al Retiro, a la casa de campo, a la sala Cadarso (de teatro)... 

Como a todos los jóvenes de aquella época, le llamaron para hacer la mili. Trató de li-
brarse, pero resultó imposible. Era 1978. Fue una etapa maravillosa y horrorosa al mis-
mo tiempo. Horrorosa porque todo lo militar le parecía innecesario, machista, injusto y 
violento. Y maravillosa porque fue maestro de extensión cultural. Daba clase a personas 
que no tenían el graduado escolar y se querían sacar el carné de conducir.

«Enseñaba a analfabetos, gente muy humilde y gitanos, sobre todo. El día del exa-
men me quitaba los galones y me presentaba como alumno para ayudar a aprobar 
a mis alumnos. Y así saqué bastantes graduados escolares para compañeros que 
solo querían el carné de conducir y más posibilidades de trabajar».

Pero también les ayudó en sus aprendizajes. En educación para adultos le resultó fácil 
saber qué era lo que ellos querían aprender, qué les interesaba. Alguna vez se llevó un 
toque del teniente porque le vio abajo, explicando a un alumno, codo con codo, en vez de 
estar subido a la tarima, y eso no podía ser. Pero por otro lado sufrió «la idea “cosista” 
y vejatoria que se tenía de la mujer en el ejército, la actitud ante la vida, las lluvias de 
alcohol, la autoridad desenfocada y cafre...». 

Al volver de la mili se presentó a las oposiciones. Cuando vio el tema específico que le 
había tocado, lloró de felicidad, lo bordó y aprobó a la primera. También ese año nació su 
primera sobrina, murió su padre y se casó.

«Como era marxista laborioso, no cogí los días que me correspondían por matri-
monio. Bueno, en realidad, tampoco quería casarme, ni por lo civil». 

Funcionario de carrera buscando su sitio

Cuando aprobó las oposiciones (1979), estuvo nada menos que trece años de provisional. 
El primero de ellos a disposición del ayuntamiento de Leganés. Pasó por muchas escue-
las de las que tiene buenos recuerdos. Especialmente grato fue un 7.O de EGB con el que 
hizo obras de teatro, pasos de Lope de Rueda, y desmanteló la clase para montar un mu-
seo con los trabajos manuales de todo el curso. Todo ello con el permiso de la directora, 
una señora maja con quien compartía lecturas del tipo: El libro rojo del cole, ¿Queréis la 
escuela? y A ti, profesor, yo acuso. 

El curso siguiente estuvo en San Sebastián de los Reyes, en un centro de preescolar. 
Una directora cordobesa muy guapa y muy conocedora de la etapa, gestionaba el centro 
como si de un hogar se tratara. Una anciana del barrio venía a limpiarlo por las maña-
nas y una pareja de estudiantes daban la música y la psicomotricidad. Solo había cuatro 
aulas y tres profesores. La de Antonio debía ser la antigua cocina de la casa del maestro, 
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ya que «estaba alicatada con azulejos blancos y daba a un pequeño patio interior donde 
teníamos macetas y veíamos llover». 

Allí trabajaban sin libro de texto y elaboraban sus propias fichas con la imprenta de ge-
latina. Enseñar a leer no era obligatorio. Quizás por ello podían tomarse la libertad de ir 
elaborando con los niños su propio método. Consistía en hojas de cómics con personajes 
de cuento que los niños ya conocían. Decían frases claras y habituales que memorizaban 
y luego llevaban a casa para leer con sus familias. La colaboración con ellas era funda-
mental; las asambleas periódicas, y las festividades y exhibiciones, muy numerosas. 

Fue en esta escuela, y gracias a la atención que prestaban a los momentos de juego de los 
niños, cuando escribieron «Un anecdotario en el Parvulario», experiencia que fue publi-
cada en Cuadernos de Pedagogía. Y como todavía le sobraba tiempo, a mediodía recitaba 
romances de ciego con otro amigo maestro, debidamente ataviados, por los colegios de 
la zona donde había colegas afines. 

Pasó por otros centros de preescolar de los que se queda, básicamente, con el proyecto de 
método lectoescritor con personajes de cuentos, la pintura al aire libre, las dramatiza-
ciones, los bailes, los cantos y los talleres.

En 1982, por fin, recala en Trabenco.

Trabenco desde dentro

Allí aprende todos los días y a todas horas. Aprende a velocidad de vértigo, pero sin que 
nadie dé lecciones magistrales. Aprende de compartir y del ejemplo de sus compañe-
ros. En realidad le habían dado otro colegio de Getafe, pero Trabenco podía elegir a los 
miembros de su plantilla y le eligieron a él. «Esto suena muy raro ahora, pero en aquel 
momento de transición, y tal vez de indecisión, estaba permitido». La junta rectora  
que dirigía Trabenco seleccionó a un claustro «muy formado en pedagogía y con mar-
cado signo progresista». De ahí que los objetivos que se planteaban girasen en torno  
a la autonomía personal, el espíritu crítico y solidario, el deleite con la belleza en  
todas sus manifestaciones y «la comprensión del mundo, de nuestro mundo, nuestro 
entorno». 

«El claustro no se dividía en ciclos, sino en grupos de estudio que elaboraban pro-
yectos experimentales de trabajo para Lengua, Matemáticas, Educación Artística 
y Educación Física. Eso llevaba muchas horas de trabajo, pero el equipo las asu-
mía gustoso. No en vano habían sido seleccionados con unos criterios y el más 
importante de ellos pudiera ser un fuerte compromiso con esa idea de escuela».

En Trabenco no había un libro de texto por alumno, pero sí abundantes libros de aula, 
diccionarios, enciclopedias, bibliotecas literarias y de consulta y folletos cuidadosa-
mente ordenados en carpetas, hemerotecas. Además de sala de danza, psicomotricidad 
y biblioteca abierta al barrio, había un laboratorio de ciencias de los que sí se usaba.
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Para ser coherentes con sus objetivos no decían a los niños: «tienes que ayudar a tus 
compañeros», sino que les planteaban trabajos cooperativos en los que la ayuda mu-
tua era imprescindible. No les decían tampoco: «hay que ser responsables», sino que 
les responsabilizaban de su propio aprendizaje, permitiéndoles distribuir las tareas y 
organizar el tiempo según sus criterios. Para ello se celebraban periódicamente asam-
bleas de alumnos y maestros en las que se organizaba el trabajo a realizar, se exponían 
propuestas, se debatían problemas y se reflexionaba en grupo. Esta escuela empezaba a 
diferenciarse de verdad de la de los curas de su pueblo.

El aula era un espacio de aprendizaje que debía complementarse con los jardines del ba-
rrio, museos, teatros, albergues y espacios naturales, donde se estudiaba el arte, el medio 
físico y los comportamientos humanos.

También eran frecuentes los encuentros con autores de literatura infantil. Se leía su 
obra antes de su visita, se celebraba su llegada, se les homenajeaba durante su estancia 
y se mantenía el contacto postal cuando se iban.

Además en Trabenco había aulas-taller. Allí se realizaban trabajos de carpintería, elec-
tricidad, mecánica, invención de máquinas, juegos, clavos, y otras habilidades de carác-
ter técnico. Lo de «clavos» lo decimos porque así lo llamaban los más pequeños, infantil 
y primer ciclo, a su actividad, que para ellos consistía a veces en clavar clavitos sobre 
corcho, etc. Surge cuando un grupo de profes propone este tipo de actividades consi-
derando que el colegio se desnivelaba hacia lo literario, lo plástico y lo dramático. Y en 
realidad fue un invento colosal, porque sí es cierto, subsanó una carencia. Y compen-
só lo artístico y lo tecnológico. Se realizaba en horario escolar. Se disponía una sesión 
por clase a la semana. Desde este taller, los profes encargados consiguieron llevar a 
cabo en Trabenco la primera exposición de máquinas de Leonardo da Vinci que se cele- 
bró en Madrid. Se instaló en el gimnasio y fue visitada por todos los centros de Leganés 
y pueblos limítrofes, en horario escolar. La evaluación la realizaba el maestro, el grupo y 
el propio alumno. Las tres partes tenían el mismo valor. 

Era una escuela rara, por eso las fuerzas del orden estaban alerta. También los inspecto-
res lo estaban. Me cuenta divertido cómo un día un inspector preguntó por el director, y 
un maestro que pasaba por allí le dijo que se equivocaba, ya que con quien debía reunirse 
era con el claustro. Y lo tendría que hacer en horario de tarde, ya que en ese momento el 
claustro estaba desempeñando su labor con los niños. «Cuando terminaban las clases 
se le exigía hablar de pedagogía y de niños y de proyectos y de ejercicio docente y, por 
favor, ¡nada de papeles! Creo recordar que después de uno de estos episodios tardaban 
mucho en volver».

Un año se trabajó sobre la salud mental del propio claustro. Dado que de un claustro 
enfermo solo podía generarse una escuela enferma, se dedicaron a hablar y hablar entre 
ellos de todos los temas que fueran necesarios para poder encontrar la «frescura y la 
limpieza de trato».
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El respeto al ritmo de cada niño era un premisa fundamental. Quizás por ello no ha-
bía alumnado con grandes dificultades. A mayores dificultades, más creatividad en las 
medidas a adoptar: había que doblar la colaboración con equipos y familia, triplicar el 
esfuerzo y cuadruplicar el cariño. Esa era la fórmula.

El APA estaba formada por todos los padres y madres del centro. El dinero del APA 
permitía financiar excursiones y comprar material. Además, su voz y su voto tenían 
mucho peso en la marcha del colegio. 

Un año les construyeron un edificio nuevo y se tuvieron que cambiar. Tenían miedo de 
perder su identidad, pero lo único que cambió es que pudieron ir una vez por semana 
a la piscina. Continuaron desarrollando iniciativas novedosas. Por ejemplo, un día, en 
vez de ir al colegio de día y dormir de noche, le dieron la vuelta a todo y fueron a la es-
cuela a la hora de meterse en la cama. Así se vieron todos con una luz diferente. Cada 
clase y espacio se transformaron: en un bosque, en una cena de vampiros, en una sala 
de cine, en gruta de cuentos, espacio para astrólogos o en pista de baile. 

Todo llega a su fin. Tras ocho años, era 1990, se marchó feliz. Sigue considerando a Tra-
benco su escuela, ya que en ella: 

«(...) aprendí de niños y compañeros, con niños y compañeros, con padres y ba-
rrio, como en ninguna otra. Y después, creo que todo fue a peor. Porque para que 
esto se mantenga son necesarias personas geniales; no buenas, ni válidas, ni pre-
paradas, ni correctas, sino geniales, sobre todo en esfuerzo y dedicación. Y un 
proyecto común. Y pocas trabas burocráticas».

Otra vez en busca de una escuela a su estilo

Se fue a San Sebastián de los Reyes donde dio clase a un 1.o y coincidió con un compa-
ñero con el que se entendió al instante. «Primer objetivo de ambos: reunir a las familias 
para ganarnos su afecto y confianza. Había que convencerles de que sus hijos quedaban 
en buenas manos. Y nos creyeron. Tocaba enseñar a leer, así que lo fundamental era 
tener una buena biblioteca de aula y unas madres encandiladas por los cuentos de esa 
biblioteca, para que los niños los oyeran por partida doble».

Todo tenía que empezar por escribir sus nombres, sus juguetes, recados a sus mamás, 
cartas amistosas. El trabajo de Matemáticas era muy manipulativo. Los recreos se pro-
longaban para enseñarles juegos populares. Los pasillos se decoraban con trabajos de 
los niños. Fue un año de sosiego que culminó con una experiencia magnífica: una estan-
cia de tres días en la granja escuela «La limpia», donde trabajaba Rodorín, ahora titiri-
tero de renombre. Y tres o cuatro maestras que forman ahora, junto al propio Antonio, 
el Seminario de Literatura de Acción Educativa9:

9. Aclaraciones hechas por Antonio a través de correos electrónicos posteriores a las entrevistas. 
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«Acción Educativa es un movimiento de renovación pedagógica surgido hace 
más de treinta años. Entre sus fundadores se cuentan: Ana M.a Pelegrín, Federico 
Martín, Felicidad Orquín, Carlos Herans... Ahora también pertenecemos gentes 
como Rodorín, Luis Díaz, yo mismo... Tiene ahora cinco grupos de estudio: Semi-
nario de literatura infantil y juvenil, La ciudad de los niños, Enterarte, Reforma 
educativa, Procesos comunitarios, y de nueva creación la Fundación Ángel Llorca 
(maestro de la Institución Libre de Enseñanza, director durante la República del 
colegio Cervantes, sito aún en la glorieta de Cuatro Caminos), etc. Realiza activi-
dades de formación en cada estación del año, pero su más señera actividad son las 
escuelas de verano celebradas en Madrid (en la Ciudad Escolar ahora, antes en la 
Autónoma) durante la primera quincena de julio».

Por fin le dieron destino definitivo en Fuenlabrada. El barrio donde estaba la escuela era 
conflictivo y sus alumnos adolescentes. Le resultaba muy difícil que sintieran interés 
por las Ciencias Sociales. Nunca en su vida hizo tantos mapas, gráficos, escalas. Pero 
intentaba acercarlo a sus intereses conectando con contenidos algo más motivantes:  
la ruta del París-Dakar, la trama de una novela histórica, la biografía de personajes rea-
les con vidas apasionantes, el trabajo de construcción de mapas a escala. Aún así, con-
seguía enganchar tan solo a un tercio de la clase, y echaba mucho de menos las aulas- 
taller de Trabenco. «A muchos chavales no les interesaba para nada hablar de Lutero a 
las 9 de la mañana, y sí les hubiera interesado un banco de ebanista o un desguace de 
coches».

Este colegio se llamaba Padre Manjón. Así que no podía faltar un mapa gigante, al estilo 
sor Carmen, que empezaron pintando en láminas y acabaron dibujando a escala con la 
pintura de los pasos de cebra en el porche del colegio.

Puede que el continuo comportamiento provocativo de algunos chicos ayudara más si 
cabía al interés que tenía por seguir estudiando. Disfrutó de un año de licencia por estu-
dios, modalidad B, trabajo de investigación. Y preparó un trabajo sobre lengua y literatu-
ra en Primaria llamado «Usos y gozos de la palabra», asesorado por Federico Martín Ne-
bras, cofundador de Trabenco, Acción Educativa, Pizpirigaña y otros inventos poéticos:

«Pizpirigaña es un seminario de literatura infantil y juvenil y de animación 
lectora. Lo componemos cerca de cien maestros de toda España. Tiene web, que 
puedes visitar. También convoca anualmente Pizpirigaña un Premio de Anima-
ción Lectora de carácter nacional. Realizamos anualmente un encuentro en Are-
nas de San Pedro, el primer fin de semana de junio, en el que participamos 300 o  
400 maestros, generalmente en el camping de Río Cantos de dicha localidad. Dos 
días previos, se celebran actividades para los niños de las escuelas del Valle del 
Tiétar. Los ponentes son profesores, poetas, contadores, artistas, marionetistas, 
cantantes, grupos musicales, etc. Para que te hagas una idea, yo he visto allí a Javier  
Krahe, a Paco Ibáñez, a Luis Pastor, Javier Ruibal, Nuevo Mester... cantantes; gru-
pos de títeres de fama internacional, de los que van a Titirimundi, de Segovia. Poe-
tas como Luis García Montero, Felipe Benítez Reyes, Eduardo Galeano, Francisco 
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Brines, Francisco Pino, Carlos Marzal, Joan Manuel Gisbert...; maestros como 
Tonucci..., etc».

Tras terminar el año de licencia, volvió al colegio. Eligió primer ciclo e intentó continuar 
la labor docente que había desarrollado en la anterior escuela, pero no fue tan gratifican-
te. En ese colegio no había grupos de trabajo, ni siquiera ciclos. Se organizaba en compar-
timentos estancos que carecían de principios educativos comunes. Lo único que había, 
aparte de esos compartimentos que constituían las tutorías, era dos bandos enfrentados. 
Pero no enfrentados en lo pedagógico, ya que en todas las clases se alineaban los pupitres 
en fila mirando a la tarima del profesor y punto (solo les faltaba el tintero y la sotana). 
Estaban enfrentados por intereses, rivalidades y luchas de poder. Un claustro enfermo 
solo puede generar una educación enferma. Y a determinados maestros, como es el caso 
de Antonio, un claustro enfermo les conduce a la enfermedad propiamente dicha.

«Me enfermé en el último trimestre, una isquemia en un pie, todo un síntoma tal 
vez de no querer caminar más (por esos derroteros)».

Y se va a una escuela de un pueblito de la sierra. Corría el año de 1995. El paisaje es espec-
tacular. El pueblo, rodeado de encinares, descansa en una colina y recuerda a un belén. 
El problema es que Antonio debió llegar el día en que Herodes ordenó la matanza de los 
Santos Inocentes. En esa escuela tan arbolada, en la que las cigüeñas sobrevolaban las 
cabecitas de los niños, había otra vez dos bandos que le exigían posicionarse (Señores 
dirigentes, en los directorios de colegios que se elaboran para que elijamos en los con-
cursos de traslados, ordenen que se señalen, por favor, aquellos en los que existan dos 
bandos irreconciliables. ¡Este dato es más importante que el de la jornada continua!).

«Este claustro genera comportamientos patológicos y tristeza». Y a Antonio, que es una 
persona que no evita los conflictos, que es pasional y disfruta discutiendo, le encantaría 
que los debates se organizaran en torno a cuestiones pedagógicas: «Serían estudiables, 
discutibles, armonizables. No. Es pura y lisamente enemistad entre dos grupitos».

Pero se tiene que arremangar y empezar la tarea. Vuelve a coger primer ciclo, donde ya 
tiene buena práctica, y organiza en su clase asambleas matinales que forman ciudada-
nos, una biblioteca de aula que forma lectores y muchos momentos para cantar y jugar 
que hacen que los niños vayan contentos al colegio. Las salidas a la Pedriza son frecuen-
tes. Continúa interesándose por la buena relación con las familias. También se interesa 
por su estado emocional y, para curarse un poco de las enfermedades del alma y el cuer-
po que a un maestro como Antonio provoca un claustro enfermo, dedica sus horas libres 
a contar cuentos en las aulas de Infantil. Puede que esto le salvara de otra isquemia en el 
pie que le quedaba sano. Pero esta medicina no es suficiente. «En ese cole no hay quien 
viva, no se puede crecer». Así que, tras dos cursos, aprueba una convocatoria de plazas 
de asesores en el CPR10 de Alcobendas. 

10. CPR, centro de profesores y recursos. Actualmente CTIF, centro territorial de innovación y formación.
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Un CPR con menos ordenanzas y más cuento

El periodo de adaptación al CPR, o mejor dicho, la ausencia de ese periodo, hace que los 
primeros meses sean un poco duros. Allí no hay ni un pequeño momento de formación: 
«Te tienes que incorporar al paso, como en un desfile». Ve al resto de sus compañeros 
muy cualificados, muy licenciados, muy profesores de instituto y muy catedráticos.  
Todos tienen despacho, teléfono y ordenador, incluido él mismo. Al principio se siente 
un poco pardillo. Pero el frecuente trabajo a pie de colegio le va aliviando. También des-
cubre entre ese grupo de súper-preparados un equipo donde se aúnan esfuerzos y se 
apoyan los unos a los otros. Terminó por quedarse cuatro años. 

Allí se trabaja mucho: trabaja a veces por la mañana, a veces por la tarde y a veces por la 
mañana y por la tarde. Se ocupa de buscar ponentes, supervisar, analizar, evaluar, con-
ceder proyectos de formación, visitar y asesorar centros... Denomina «proyecto estre-
lla» a un seminario de formación sobre literatura infantil y juvenil en el que participa-
ron muchos maestros y colegios de la zona. En él se creó un sistema de maletas viajeras 
que pasaban de colegio en colegio cargadas de cuentos y libros aconsejados por edades, 
por temáticas, por autores… Y una magnífica revista anual: Espiral.

Se dejó la piel en atender a los maestros. Se la dejó un poco menos en lo que respectaba 
a la relación con las altas esferas de la Administración que le hablaban de papeles y or-
denanzas. 

Se empieza a oír hablar de la desaparición de los CPR. Muchos lo tienen que dejar, y 
otros muchos como Antonio dan por finalizado este periodo voluntariamente. Vuelve a 
concursar y le dan uno de los colegios más antiguos y al mismo tiempo más nuevos de 
Collado-Villaba. 

¡Por fin en nuestro pueblo!

Todavía no ha llegado a mi colegio, pero está cerca. Es uno de los colegios más antiguos 
del pueblo, pero justo están de mudanza a un edificio nuevo. Es el año 2001. Las insta-
laciones son bonitas, pero casi todos los espacios son mucho más pequeños que en las 
escuelas antiguas. Elige de nuevo el primer ciclo, y eso extraña a algunos compañeros. 
Continúa trabajando en su línea el aprendizaje lectoescritor y se esfuerza por que las 
Matemáticas se aprendan de la manera más natural posible. También cuida la relación 
con las familias y organiza salidas frecuentes al entorno. 

En este centro hay muchos alumnos inmigrantes. Se celebran fiestas interculturales con 
las que se intenta trasmitir lo enriquecedor de la situación. Pero en lo que pone su mayor 
empeño es en organizar la biblioteca del centro: 

«Me ocupo también de la biblioteca, que hay que desembalar del cole anterior y 
asear mucho, cuidando espacios y haciendo que los libros llamen a los niños y les 
inviten a abrirlos».
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Para ello organiza un grupo de trabajo del que él es coordinador. Junto con otras siete 
personas, dedican la mayor parte de sus horas de exclusiva y muchas horas de su tiem-
po libre a la nueva biblioteca. Además dedica seis horas semanales de clase a bajar con 
todos los cursos a la biblioteca y organizar con ellos actividades que les lleven a enamo-
rarse del ambiente que allí se propicia. La biblioteca, poco a poco, se va convirtiendo en 
un motor de actividades en las que cada vez participa más gente, y sobre todo más niños: 
se abre al barrio, se colabora con la bibliotecaria, se celebran cuenta-cuentos y se mima 
cada rincón de ese espacio. 

El proyecto culmina con la celebración del año del centenario del Quijote, curso 
2004/2005: 

«La biblioteca y el grupo de trabajo irradian a todo el centro propuestas y proyec-
tos de trabajo que asumen los profesores, todos; proyectos por ciclo (la casa de don 
Quijote, la venta, los molinos, la armadura), proyectos para madres: el despacho 
de Cervantes y exposiciones etnográficas. Y en la misma biblioteca: decenas de 
facsímiles de sus ediciones universales, libros de cómic para los más pequeños, 
adaptaciones para los medianos y Quijotes de verdad para mayores, más los iti-
nerarios del Quijote, las recetas, los refranes, los personajes… Cartas de las clases 
a los ayuntamientos de todos los pueblos de la ruta del Quijote. Cartas que fueron 
respondidas y expuestas… Y un sinfín de actividades que llenaron prácticamente 
un curso escolar con todo el profesorado y alumnado movilizado por esta causa».

Terminó extenuado. Empezó a enturbiarse un poco el ambiente. Quizás la situación po-
lítica del país11, la crispación, se trasladaron al centro: «A veces es inevitable, la vida del 
país repercute en la escuela». Por eso concursó al colegio de al lado que es, finalmente, 
también mi escuela. 

Antonio Rubio y el Rosa Chacel

Dice que lo eligió porque es un centro con buena fama, hay armonía en el claustro, am-
biente cordial, buen trato con los niños y tradición de buen trabajo. Lo anterior es ver-
dad, pero sabemos que lo eligió también porque tenemos fama de rojos, reivindicativos 
y pancartistas. Luego llegó y no era para tanto. Más adelante analizaremos el contexto 
con más detalle. 

Escogió un tercero y lleva ya con éste cuatro años en el segundo ciclo. En su clase hay once 
nacionalidades de un total de 25 alumnos, hecho que interpreta de la siguiente manera: 

«Eso no significa más que dos cosas: que el colegio está en un barrio con fuer-
te inmigración, y que los colegios concertados y privados no están por la labor 
de repartir la población escolar que presente alguna dificultad. Los religiosos no 
quieren ateos, ni árabes, ni NEES, ni pobres. Y también que la Consejería de Edu-

11. Año del 11-M (atentados terroristas en Madrid).
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cación de Madrid ha optado por dejar la escuela pública como saco de inmigran-
tes y pobres. Cada año nos examinan para demostrarnos lo tontos que somos, y 
luego lo ponen en los periódicos para que “hombres blancos, católicos y de buena 
posición huyan de apaches, moriscos y demás chusma”. Insisto, si hubiese sido 
cura, seguro seguro que estaría en la India». 

Su clase es un constante ir y venir de niños. Tres se han ido a sus países por culpa del 
paro, dos le «cayeron» repetidoras y cinco han llegado nuevos. La clase de cuarto se pa-
rece poco a la que tenía en tercero y casi nada a la que ve en las fotos de grupo de Infantil. 
Valora como negativa esta movilidad del alumnado. 

«Si los colegios de “élite” se preocupan tanto por mantener a sus pupilos desde 
jardín de infancia hasta la universidad, seguro que será por algo». 

Considera que estamos dando una buena respuesta educativa a esta situación: los niños 
se sienten bien aquí, conviven, se respetan, son curiosos y aprenden. Pero es alarmante 
el número de niños que entran y salen a lo largo de la mañana del aula para que otros 
profesionales compensen esas supuestas carencias que desde la escuela nos empeña-
mos en detectar.

Considera que la actuación del equipo directivo es muy correcta (no somos geniales, 
como los de Trabenco, pero sí correctas...). Valora nuestra organización en horarios, re-
parto de tareas, planificación de festejos. Además considera que propiciamos un buen 
clima de convivencia, porque ponemos todo nuestro empeño en ser buenas compañeras. 

«Propician un magnífico clima de convivencia, arbitrando soluciones equili-
bradas e intentando en todo momento ser justas en sus apreciaciones y decisio-
nes. Y esta es, a mi juicio, una de las premisas para que un centro funcione con  
armonía».

En su opinión, como claustro, tendríamos que atrevernos a dar el salto y conseguir que 
esta metodología tradicional con tintes originales se convirtiese, al menos, en metodolo-
gía original con tintes tradicionales. Puede que lo que nos frene sea la falta de unanimi-
dad. Hay buen ambiente, pero no suficientes momentos para la reflexión conjunta. Los 
libros de texto nos asfixian a todos por igual, pero algunos creen que podríamos abando-
nar el de Cono mientras otros opinan que eso sería bajar el nivel. Antonio piensa que nos 
permitiría acercarnos a los intereses de los niños y dar mejor respuesta a la diversidad. 

Concluimos, coincidiendo ambos, en que somos un centro dinámico, con muchos pro-
yectos en marcha y un equipo generador de propuestas. Sin embargo, tenemos los mis-
mos libros de texto que aquellos centros en los que solo se trabaja con el libro. En conse-
cuencia, estamos agobiados. Pero la falta de alternativas al libro de texto impide tomar 
la decisión de reducir algún libro. 

La tradición, la rutina y la escuela en la que nosotros hemos sido educados tienen mucho 
peso en nuestra manera de actuar. A veces es enriquecedor, pero en ocasiones la tradi-
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ción es un freno a prácticas nuevas. La narración de Antonio a partir de aquí puede que 
ilustre, en alguna medida, cómo se hacen las cosas de otra manera.

Antonio ha rescatado algunas cosas de las escuelas por las que ha pasado: el afecto de 
sor Carmen, sus refuerzos positivos, el sentido crítico de los compañeros de Trabenco y 
los logros educativos alcanzados con prácticas generadas por él mismo son ejemplos de 
aspectos que ha mantenido. Pero su práctica está en continuo replanteamiento. A partir 
de aquí presentamos descripciones, reflexiones y ejemplos prácticos que ya no respetan 
un orden cronológico o, mejor dicho, no responden a ningún orden. Ahora hablaremos 
de la práctica y la reflexión sobre la propia práctica en el día a día de Antonio. 

Reflexionando sobre su práctica en el día a día
Lo más importante hoy día en la escuela: hacer buenas personas

Empezamos con lo que es más importante enseñar en la escuela en este momento. «Pues 
la respuesta a esta pregunta puede ser muy complicada, pero también muy simple: ha-
cer buenas personas». Esto quiere decir también hacer individuos críticos y capaces de 
interpretar juiciosamente el mundo, creativos y autónomos. Y todo ello se traduce en 
hacer personas libres, que son, por definición, personas creativas.

¿Y esto, que se dice en cuatro líneas, cómo se hace? Me explica que lo primero de todo es 
el ejemplo. 

«La relación que tú definas con los niños es fundamental: que vean que siempre 
estás dispuesto a intentar arreglar las cosas, a resolver conflictos, a ser justo. Que 
vean que a veces te equivocas y no te importa reconocerlo. Para ser críticos hay que 
ser auto-críticos. Y si uno es capaz de censurar sus comportamientos, los alumnos 
tendrán menos reparo en reconocer sus errores y aprenderán a decir: lo siento».

En las tutorías cada uno puede exponer sus problemas y dificultades. La resolución de 
conflictos en el cole, la tradición de que hablen hasta encontrar la solución y que inter-
vengan otros dando posibles soluciones para resolver el problema, es otra herramienta 
para hacerles críticos y autónomos: «Tienen la oportunidad de explicarse, de entenderse 
y de ser capaces de superarlo». Esto se relaciona con una concepción de escuela demo-
crática frente a una escuela autoritaria. Si confías en una escuela democrática, ellos tie-
nen que colaborar en todo, en los conflictos, en el funcionamiento del aula o incluso en el 
funcionamiento de las programaciones.

«Es muy importante que no te vean como a un gendarme, sino como a una per-
sona cercana que les ayuda y les respeta. Esta actitud por parte del profesor no es 
suficiente. También influye mucho el estilo de trato en el centro. Los niños respi-
ran las relaciones que hay entre profes y profes, padres y profes...».

Considera que existe un código ético casi natural que debería orientar las relaciones  
humanas. Da mucha importancia a la educación para la ciudadanía en la escuela y no 
entiende a ese sector reaccionario que se opone a que dejemos de creer en el bien que 
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emana de la divinidad; les considera poco demócratas. Define al individuo demócrata 
como «aquel que respeta al resto de personas y al medio en el que convivimos. Y esas 
son las pautas que deben regir el comportamiento de un maestro y ser el norte en la 
educación».

Por otra parte, me cuenta cómo influye enormemente la manera en que tú organices el 
trabajo, porque en el método está incluida la ideología. 

«Si eres aristotélico-tomista, la autoridad emana casi de Dios. Si eres un facili-
tador, una laico machadianamente bueno12, está claro que eres demócrata en el 
más amplio sentido de la palabra. Entonces fomentas la participación en todos y 
fomentas también que se escuchen las opiniones de todos». 

Los niños de su clase se sientan en grupo o en corro. El corro tiene un carácter asamblea-
rio muy enriquecedor, pero permite menos trabajar con varios compañeros y compartir 
material. Por ello lo más frecuente son los grupos de cuatro o cinco alumnos. Aunque 
considera que sería bueno que trabajásemos con todo tipo de agrupamientos, desde el 
gran grupo hasta la intervención con un solo alumno. También le parece positivo juntar 
ciclos: mezclar grupos, que la mitad del A se junte con la mitad del B, que 3.o y 4.o organi-
cen algo en el patio juntos, que participen mezclados en talleres, que con los otros ciclos 
compartan festividades y salidas... «Cuanta más variedad de agrupamientos, mejor». 

Compartir como palabra clave
En clase de Antonio el material se compra con dinero organizado en la cooperativa de 
aula. Es en primer lugar por razones económicas: «Sale más barato y se compran cosas 
de buena calidad. Además se enseña a los niños a dar valor a las cosas humildes y sen-
cillas». Los lápices son de los amarillos y negros, las ceras de la marca más común y las 
pinturas de madera también. No son materiales fosforitos con pegatinas de sin-chanes, 
ni purpurinas, ni adornos; pero son quizás los más válidos para el trabajo escolar. Todos 
tienen así cosas parecidas que comparten. 

Esto se presta a que se distribuyan responsabilidades en la clase: unos ordenan el mate-
rial, otros lo reparten... 

«Y esto forma parte además de la educación del ciudadano, porque si les enseña-
mos a respetar el material comunitario del aula, si les enseñamos a respetar las 
instalaciones, luego es probable que se respeten más las marquesinas de los auto-
buses, las cabinas telefónicas y los espacios públicos. Estamos contribuyendo a la 
formación de ciudadanos».

Los alumnos y alumnas de la clase de Antonio comparten también conocimientos, sa-
beres, experiencias. Cuando se hacen exposiciones de trabajos, ejercicios colectivos, se 
da importancia a la opinión de cada uno, porque mientras expresan su opinión, se están 

12. Machado dijo: «Soy, en el buen sentido de la palabra, bueno». Mi frase hace alusión a su frase: Ser machadiana-
mente bueno es ser bueno de verdad. Bueno como lo fue Machado, con su sencillez, su humildad, su sinceridad y 
su desapego por los bienes materiales (Aclaración de Antonio en un correo electrónico posterior a la entrevista).
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educando para expresarla en un futuro. No solo en espacios y momentos programados, 
sino también cuando surgen: «Si Adonis ha visto el Teide en Tenerife y pregunta si pue-
de contarlo, pues le animo a que lo haga». 

En este grupo clase, los niños saben que el orden y el silencio son importantes. Pero 
también saben que ayudar al compañero lo es mucho más. Cuando trabajan con el libro, 
como trabajamos en este colegio, pueden hablar entre ellos: 

«La premisa es que no se interfiera en el trabajo de los otros y que se hable muy 
bajito. Es muy importante que hablen entre ellos y que haya tutorización entre 
iguales, porque en clases tan heterogéneas como las nuestras, es muy difícil, aun-
que lo intentes, que el profe cada día atienda a todos cuando lo necesitan; es casi 
imposible». 

Considera que esto funciona muy bien: ayuda al ayudante y al que es ayudado, porque 
uno se da cuenta de lo que sabe o no sabe cuando lo tiene que expresar en voz alta. Entre 
risas me comenta que es lo mismo que le está pasando a él en este momento, al tener que 
decir en voz alta por primera vez lo que lleva haciendo durante treinta y tres años. 

Pero dejarles que se ayuden entre ellos no es la panacea, hay que estar detrás: «no un 
poquito encima, sino un muchito encima». A veces pasa que dejamos a dos niños po-
nerse juntos para ayudarse y resulta que si te descuidas no han hecho nada productivo 
en toda la hora, incluso en algún momento han jugado a los tazos. «Pero como no les 
quieres negar la oportunidad de que estén juntos, esto se convierte en un tanteo casi 
continuo en el que se estudia quién con quién trabaja mejor». Cuando un maestro, como 
es su caso, lleva ya casi dos años con el grupo, lo tiene bastante claro, pero aun así le 
siguen sorprendiendo. 

Respetar los ritmos como premisa fundamental
Antonio considera que debemos dejar a nuestros alumnos circular en su progreso cu-
rricular, dándoles un amplio grado de autonomía. Todos parten de lo mismo. Hay expli-
caciones generales para todos, sobre todo cuando hay momentos de algún aprendizaje 
instrumental básico. «Por ejemplo: explicas la resta con llevada para todos, y una vez 
superado ese momento, es muy bonito y muy posible dar ese tratamiento de avance 
autónomo en la escuela». 

Acepta el hecho de trabajar con libros y entiende que hasta que no haya un acuerdo, al 
menos de ciclo, tendrá que ser así. Pero considera absolutamente imposible que todos 
en el mismo día estén en el mismo lugar y en el mismo punto. «Eso es transgredir casi 
la libertad, el ritmo y el espacio de cada uno». Me habla de un profesor de Matemáticas 
de Trabenco muy criticado por los padres, que les dejaba marchar a su aire. Los padres 
lo consideraban como un abandono de la práctica docente, pero él les demostraba que, 
paso a paso, cada niño avanzaba en función de sus posibilidades y su estudio. Siempre 
teniendo presente que estaba el profesor al lado, para atender a cada uno en cada mo-
mento en el que se encontrase. 
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En este momento, los libros le traen por la calle de la amargura. Considera que no pode-
mos tener retrasados a algunos niños. Cuando algunos de sus alumnos están empezan-
do, otros ya han llegado a la meta. En su grupo hay ocho alumnos que trabajan a ritmo 
frenético. Ahora, con las comunidades de España, se han hecho un montón de mapas: 
físicos, políticos..., mientras que otra niña ha hecho solo un mapa, despacito, con sus 
rotuladores y con el apoyo de los demás. En la siguiente sesión, los de los mapas magní-
ficos han buscado información en otros lugares y en otros medios: 

«Te traen cosas de Internet sobre la economía de nuestra región, cuando la otra 
pobre sigue trajinando con su mapa de España. ¿Es posible que en otras clases 
estén todos haciendo lo mismo? Hay que tener amplia la mano para dejar al que 
quiere correr mucho y al que puede pero más despacito». 

Se sorprende al contarme cómo unos niños de otra clase que pasaron una mañana con 
ellos por no poder ir a una excursión le dijeron que no tenían trabajo. Entonces Anto-
nio les pidió que preparasen algo de lo de mañana y le contestaron: «No, no podemos 
pasarnos». Ellos mismos se autolimitaron. También se encuentra, en su misma clase, el 
problema contrario: hay niños obsesionados por acabar la lección y les tienes que recor-
dar que esto no es una competición. Surgen rivalidades medio sanas y hay niños que le 
dicen: «Es que yo también quiero trabajar mucho». 

Hay que aclarar que no todo es libertad de ritmos. Hay medidas para igualar, para tratar 
de que todos lleguen a unos mínimos. Se establecen unas normas para que todos organi-
cen su cuaderno de tal manera que Antonio sepa de qué ejercicio se trata y hay momen-
tos de corrección en la pizarra en los que todos están ocupados en la misma tarea. 

Dos palabras que se repiten: creatividad y libertad

Da igual de lo que estemos hablando, continuamente estas dos palabras salen a relucir 
continuamente en los discursos de Antonio. El lugar tampoco importa: en un claustro 
o tomando una caña, siempre hay un motivo por el que vienen a cuento. Y hablando de 
su clase también las usa mucho. Me cuenta que la escuela debe fomentar el desarrollo de 
la creatividad en los niños o, mejor dicho, no nos la debemos cargar, porque es algo que 
ya traen de serie (Chillida decía que intentar enseñar a un niño a ser creativo es como 
intentar enseñar a Einstein a descubrir la teoría de la relatividad). 

No hay actuaciones concretas, pero continuamente puedes provocarlo. 

«Estudiando los verbos, no es lo mismo estar con la monserga de: yo pinto, tú 
pintas, él pinta... que hacer construcciones poéticas: yo pinto flores amarillas,  
tú pintas jarros azules, él pinta mariposas iridiscentes».

Y no solo nos referimos a lo artístico cuando hablamos de la creatividad en la escuela. 
Solucionar un problema de manera creativa también es creatividad. Incluso podemos 
fomentar que sean creativos en la utilización del lenguaje, que se expresen de manera 
creativa. «Al final, no se trata de querer hacerles artistas, es conducir hacia el pensa-
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miento divergente y hacerles seres libres. Lo decía Gianni Rodari: no todos artistas, pero 
sí nadie esclavo».

Autonomía e implicación van de la mano

Cuando habla de la implicación de los alumnos en su propio aprendizaje, tiene dudas 
de lo que consigue hacer y lo que no. Puede que no haga las cosas tal como le gustaría, 
pero en su cabeza está orientarlas hacia una dirección, y eso es importante. Lo que tiene 
claro es que el verbo aprender no puede conjugarse en imperativo. Me cuenta cómo el 
trabajo con números decimales que él tenía en la cabeza para esta semana era muy ma-
nipulativo y tenía pensado que trabajarían con mayor autonomía. Al final, no ha sido 
tan maravilloso como él se había imaginado, pero sus alumnos se han implicado más 
en el aprendizaje que si de entrada se hubiese planteado que los niños hicieran los ejer-
cicios del libro tras una explicación suya y punto. «Al final, de lo que se trata es de que 
los niños se impliquen en el proceso de enseñanza-aprendizaje, que sean participes y 
generadores de sus propios conocimientos. Lo tenemos en mente, pero no siempre lo 
hacemos». 

La evaluación ha de ser continua y sustancial

El profesor debe evaluarse a sí mismo y a sus alumnos. Los alumnos, de igual manera, 
deben evaluarse a sí mismos y al profesor. En clase de Antonio se evalúa corrigiendo un 
ejercicio en la pizarra y se aprende realizando un examen. Evaluación y aprendizaje se 
solapan en el tiempo la mayoría de los momentos. 

«Chicos, página 131, ejercicio 4. Sale un alumno y otros le ayudan. ¿Y lo van a tener to-
dos? No todos van a tener ese ejercicio hecho perfecto en el cuaderno. Pero sirve para 
ponerse “bien” a los que ya lo tenían perfecto, corregirse a otros y empezar a entender 
algo a algún despistado». Ni siquiera Antonio va a supervisar a todos. No ve útil lle-
varse una pila de cuadernos y corregirlos en soledad para que luego los niños los vean, 
también en soledad. Su experiencia le dice que no prestan demasiada atención ni saben 
interpretar a estas edades los trazos rojos de su rotulador emborronando un trabajo que 
ellos ya consideran acabado. Por eso no pone su empeño en registrar el rendimiento de 
los alumnos de esa manera. No es una evaluación útil porque no deriva en un aprendi-
zaje. Una supervisión global la tiene con los controles-formativos y, día a día, con su 
trabajo individual con los alumnos, obtiene información mucho más minuciosa que con 
un cuaderno sin dueño delante: «Llenar los cuadernos de correcciones en rojo solo nos 
sirve para justificarnos ante los padres».

Tras dos años con ellos considera que los conoce perfectamente. Cómo es Eloísa: aprecia 
madurez en su letra, valora su capacidad matemática, su buena disposición para todo, 
su carácter afable. Es cauta con los compañeros, con grandes habilidades sociales y ver-
bales, no muy inteligente, pero absolutamente preocupada por lo social. Su rendimiento 
en lo instrumental es bajo. También conoce bien a Tatiana: es un producto soviético: 
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disciplinada, eficaz, constante, colaboradora, comportamiento intachable, juega al fút-
bol con los chicos, es inteligentísima, pero no socializa fuera del colegio... ¿Conserva su 
sentimiento de extranjera? Es raro que saque un nueve. Supervisando sus controles no 
haría falta mover el rotulador nada más que para la nota final: diez. ¿Y por qué al hablar 
de la evaluación de dos alumnas hablamos de todos estos factores? Porque son lo sustan-
cial, lo que de verdad importa para Antonio.

«A veces no sabes bien cuáles serán los factores que han intervenido en el resul-
tado final. ¿A quién le irá mejor de las dos? ¿Quién será más feliz? Nos echamos 
las manos a la cabeza porque un niño de 6.o no se sepa las provincias de la prueba 
CDI. ¡Pero si yo me las volví a estudiar, creo que en Magisterio! Nunca supe de 
geografía, con la de veces que me he estudiado las provincias. Y sin embargo me 
alucinan los amigos que te cuentan cómo llegar a Béjar de memoria y además te 
dicen tres o cuatro enclaves interesantes por los que te tienes que desviar. Eso 
sí que es saber geografía; saberte las capitales, sin más, es una estupidez… Solo  
se aprende cuando pasas sucesivamente y repetidamente por las cosas, cada día 
se hace una aproximación concéntrica al mismo contenido hasta que finalmente 
lo aprehendes. Te acercas al número tres desde el eco: “tes” dices cuando eres bebé; 
después sabrás escribirlo; más tarde entenderás que se relaciona con un grupo de 
cosas, que significa cantidad, que es fraccionable, que tiene múltiples representa-
ciones, hasta finalizar otorgándole carácter mágico y religioso… Es decir, ¡hemos 
pasado la vida conociendo en profundidad al número tres! Y así con cualquier 
otro concepto. Lo de la relatividad de las adquisiciones de contenidos en la escue-
la... ¡Cuántos temas hemos aprobado, así como con pinzas! Este niño no se sabe 
las provincias, ¿pero qué pasa? Tampoco yo me acordaba de la capital de Suecia y 
por eso no se puede poner a parir a un niño de 6.o. Yo creo que lo que importa es lo 
sustancial, y lo accidental es esto otro, los contenidos a pelo, como un monito de 
repetición o un loro adiestrado».

¿Y tú qué haces en clase?

Me encanta todo lo que me cuenta, pero me veo obligada a hacerle una pregunta así de 
directa porque, a pesar de todo lo que le conozco y todo lo que me está explicando, sigo 
sin saber del todo qué ocurre dentro de su aula. Cuando sustituyo en otras clases, casi 
todo es predecible. Los maestros solemos ajustarnos a un mismo esquema de trabajo 
que no debe haber cambiado desde el siglo XIX: corregimos lo del día anterior, después 
explicamos y después dejamos tiempo para que trabajen. Sin embargo, en clase de Anto-
nio los alumnos son los que continuamente me tienen que estar aclarando qué es lo que 
corresponde hacer en cada momento.

Confiesa ser bastante anarco. Cuando entra en clase no da instrucciones de lo que hay que 
hacer. Plantea a los alumnos: «¿Por dónde vamos hoy? ¿Dónde nos habíamos quedado 
ayer? Pues venga, nos ponemos a trabajar». Esto significa que los protagonistas son los 
que aprenden, los que tienen que rendir y trabajar e implicarse desde el minuto uno hasta 
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el sesenta. Cuando empiezas con un discurso muchos tienen veinte minutos de relax y 
distracción hasta que se enfrentan a la tarea frente a su cuaderno. De esta otra manera los 
niños empiezan a trabajar desde que empieza la sesión. De este planteamiento también se 
deduce que ha habido un duro trabajo durante año y medio para que ahora, en el ecuador 
de 4.o, los alumnos de Antonio sepan lo que el profesor espera de ellos sin que tenga que 
recordárselo día tras día. Les ha enseñado a aprender con autonomía. 

El papel del enseñante dentro de esta rutina es muy importante. Su implicación es tam-
bién al cien por cien, desde el minuto uno al sesenta. Los primeros minutos de la clase 
les ayuda a centrarse y va ojeando por dónde se llegan cada uno. Al mismo tiempo va 
corrigiendo algún trabajo de los que le presentan los alumnos. Pero corrige «un poco así, 
de aquella manera». No va alumno por alumno mirando ejercicio por ejercicio, sino que 
se centra en aquellas cosas que previsiblemente tengan mayor dificultad. También es 
en este momento en el que explica individualmente o en pequeño grupo algunas dudas. 
No dedica el mismo tiempo a unos y a otros, sino que intenta repartir sus esfuerzos de 
forma proporcional a las dificultades y la dependencia del profesor de cada uno de los 
alumnos. Se considera un poco «prota» porque en ocasiones detiene el trabajo indivi-
dual y explica al gran grupo una duda que le pareció interesante o un error que ve que 
comparten la mayoría de los alumnos. 

No todas las sesiones son así, esto podría ser el trabajo de un día cualquiera. Cuando se 
cambia de tema se comienza con una presentación de los nuevos contenidos. «El plan-
teamiento del tema lo hacemos todos juntos. Bien, los decimales, ¿qué sabemos de los de-
cimales? Aquí va a pasar esto, esto y esto. Hay una previsión general, pero luego me voy 
dirigiendo individualmente a cada niño». Con ello se pretende dar una base para que 
el resto de los días los alumnos no necesiten de explicaciones para empezar a trabajar. 
Y después deja que el aprendizaje fluya y que cada niño recorra su camino a su ritmo; 
siempre con la nariz de Antonio asomando por detrás de su hombro a cada ratito, pero 
procurando que el tiempo de escuela los alumnos lo dediquen a aprender.

«¿Y sabemos lo que va a ocurrir al día siguiente? ¡Pues no lo sabemos!» Hay una planifi-
cación y una temporalización difícil de cumplir con este sistema que él no me presenta 
como la panacea, sino como una opción con la que se logran unas cosas a las que él da 
más importancia, pero que dificulta otras que Antonio como maestro considera secun-
darias. Ajustarse a una temporalización es bastante difícil trabajando así. Y dependien-
do del centro es algo que se te exige, a veces desde dirección, a veces desde inspección. 
Sin embargo, Antonio se empeña en afirmar, no con demasiado orgullo: 

«Y yo qué sé lo que va a ocurrir mañana. Yo sé que están trabajando con el mapa 
de España en Conocimiento del medio, con las medidas de capacidad en Matemá-
ticas, y en Lenguaje con los verbos de la tercera conjugación. Abrirán el libro por 
la página 132. Conseguiremos objetivos que nos habíamos planteado, otros no los 
conseguiremos, y además conseguiremos objetivos que no habíamos imaginado 
siquiera. Pero como dijo aquel maestro, en realidad, claro que sé lo que ocurrirá 
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mañana: entraré al aula, acariciaré la cabeza de los niños, seré cercano y les inten-
taré ayudar a superar sus dificultades... Eso ocurrirá, seguro».

La importancia de las familias

Es de destacar la relación que Antonio mantiene con las familias. Si bien alguna madre 
se ha revelado (su posicionamiento ideológico está muy definido y a veces no gusta), la 
tónica general es que estén encantadas y muestren una absoluta confianza y respeto 
hacia el maestro de sus hijos. «Lograr esa complicidad es deseable, ya que deriva en co-
laboración desinteresada». Antonio considera que las familias son importantes porque 
son un estamento más de la comunidad educativa, y tienen que estar absolutamente al 
corriente no solo de los conocimientos, también del ánimo, de la actitud, de los progresos 
del grupo. Por ello Antonio ve imprescindibles las tres reuniones generales que se hacen 
durante el curso. No se trata solo de que conozcan cómo va su hijo, sino de comprome-
terles con una determinada manera de ver la escuela y hacerles partícipes de ella: «sobre 
todo con los hábitos democráticos que decíamos antes».

Recibir a las familias es para Antonio una prioridad. A veces los compañeros se lo  
recriminamos, porque como aparezca una madre lo deja todo, aunque estemos en una 
reunión o terminando algún trabajo común. Describe así cómo se citó el otro día con  
una madre: 

«Hoy he visto a la madre de Ana en la puerta y le he dicho: 

—A ver si te veo pronto.

—¿Cuándo? —me preguntó la madre.

—¿Tú cuándo puedes? 

—Yo, lunes y miércoles —me contestó.

—Vale, quedamos el lunes a las cuatro. 

Miré para atrás y dije: 

—Lorena13, ¿tenemos algo a las cuatro este lunes?»

Nunca ve a los padres como un enemigo, no considera que los padres estén en contra 
de los maestros, ni que a los padres haya que echarles del cole. Su implicación con los 
padres llega hasta el punto de discutir a fondo sobre las posibilidades que ofrece la coo-
perativa y acabar hablando de las becas del Estado o del resultado de las últimas muni-
cipales en el barrio. 

13. Otra compañera del centro.
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En una escuela convencional como la nuestra,  
¿qué cosas se pueden hacer diferentes?

Somos un centro con un PEC muy parecido a otros y un claustro muy dispar. Sin em-
bargo, dentro del aula Antonio se da mucha libertad a sí mismo y responde al estilo de 
maestro en el que cree, aunque algunos de sus compañeros no le acompañen. 

Afirma que se pueden hacer muchas cosas diferentes, por ejemplo, los exámenes: «Po-
demos mantener una concepción educativa de los exámenes. Aquí no tenemos ningún 
reparo en que los niños conozcan las preguntas del examen, ya que no nos importa que 
los niños adquieran esos conocimientos a última hora y por este procedimiento. Tam-
poco hay que separarles para que no se copien. Es más importante que vean que confías 
en ellos. Y si hacen trampa, allá ellos. A los diez años podrán entender que si copian se 
están engañando también a ellos mismos».

En esta escuela también te puedes saltar los horarios relativamente. Antonio empieza 
con veinte minutos de lectura cada mañana, y se salta, aparentemente, un poco de Len-
guaje y un poco de Matemáticas. Si sube del recreo y hay un conflicto de importancia, le 
presta un tiempo de atención. Sabe que esto puede tender también a la trampa, los niños 
pueden querer plantearte esto cada día después del recreo. También puede ser que otros 
se estudien en «Cono» solo lo del examen porque es lo que saben que va a caer. «Y ahí 
entra en juego el arte de cada cual para saber manejar estas situaciones». 

En este colegio te puedes saltar el seguimiento de los temas, dando más prioridad a los 
ritmos que a la uniformidad. El equipo directivo no te exige temporalizaciones rígidas 
ni supervisa los avances en función de lecciones abordadas. 

Le pregunto: ¿Y nos debemos preocupar de lo que va a pasar después? Por ejemplo, del 
éxito académico de nuestros alumnos en la siguiente etapa educativa. Antonio me co-
menta cómo en Trabenco surgía la misma cuestión. 

«El comienzo del instituto era para los alumnos un momento difícil. Los primeros 
meses eran como un shock, pero les habían preparado para ser responsables, crí-
ticos y autónomos. Entonces, en unos meses los niños descubrían lo que ese nue-
vo profesor esperaba de ellos y se adaptaban a lo exigido, pero sin dejar de alzar 
su voz. En Trabenco también se hacía un seguimiento de los ex-alumnos: ¿Hasta 
cuándo habían seguido estudiando? ¿Qué habían estudiado? ¿En qué trabajaban? 
¿Qué había sido de su vida? Recuerdo como anécdota simpática que me dijeron 
tiempo atrás: ¿Sabes, Antonio, que X (un niño con serias dificultades) es artificiero 
de la Guardia Civil? En fin, ver para creer…». 

No sé si me habla de lo que era en realidad o lo que se supone que debería ser tal como 
educaban en Trabenco. Al final de todo el discurso considera que con eso bastaría, 
pero se pregunta si realmente lo conseguimos. Dice que quizás esto debería ser eva-
luado, pero no por Esperanza Aguirre precisamente. 
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Los grandes gigantes que tenemos enfrente

Son muchas las cosas que se pueden hacer dentro de una escuela sea como sea el claus-
tro, el PEC, los alumnos o las familias. Pero fuera de la escuela, Antonio ve cómo cada 
vez hay más gigantes poniendo zancadillas a nuestros ideales. Ve en el plan Bolonia, 
por ejemplo, una manera de orientar la formación hacia las necesidades de la empresa. 
Le daría miedo estar al servicio de la economía. Nos reímos de la cadena que se forma 
cuando se considera que en Primaria hay que preparar para Secundaria, en Secundaria 
para la Universidad y en la Universidad para el trabajo. Si tenemos en cuenta que hay 
quien piensa que la finalidad de Infantil es también preparar para Primaria... Cuando 
nos empeñamos en la importancia de leer con cinco años, es que ya estamos pensando 
en los futuros generadores de dinero. 

Nuestros alumnos, tan pequeñitos, ¿no podrían librarse un poco de este servicio al sis-
tema? ¿No debería ser la Primaria una etapa educativa en la que se formase al individuo 
para el beneficio del propio individuo? ¿O la única manera de ser feliz en este mundo 
es accediendo a un buen trabajo? ¿Y es un buen trabajo aquel en el que al finalizar una 
carrera universitaria empiezas a ganar mucho dinero? 

«Si no nos preocupamos de estas cosas estamos haciendo individuos borregos del 
sistema, que sirven para que se mantenga el sistema. Y yo precisamente lo que 
quiero es dinamitar el sistema. De ahí la pasión que a veces le ponemos, porque 
yo creo que sabemos lo que está en juego. De hecho, cualquier gobierno, da igual 
como sea, en lo primero que mete mano es en la escuela. El que se hace dueño de 
la escuela, se hace dueño del alma de los niños. Los curas lo tenían bien claro, 
querían robar el alma de los niños para hacerles serviles y adocenados. Hoy día 
se globaliza el borreguismo y la sumisión: borregos globalizados, sumisos globa-
lizados, y a toda costa evitar personas críticas...».

Me pregunta: «¿Tú crees que merece la pena mantener esto?» Miramos con tristeza un 
mapa que está colgado en su clase. Están todos los países del mundo pintados en verde, 
naranja y rojo. Los verdes, que ocupan menos de un tercio del mapa, son los de mayores 
ingresos. Luego hay muchos en naranja y un montón de ellos en rojo. La pobreza pinta el 
mundo cada vez más de rojo, y en el mapa no se ve, pero los verdes tienen un verde cada 
vez más intenso a costa de la pobreza del resto. «¿Hay que esforzarse por mantener esto? 
¿No habría que luchar por lo contrario? Por no mantenerlo, por cambiarlo radicalmen-
te, por organizar una revolución que gire el rumbo de la historia hacia un reparto más 
equitativo de la riqueza». Se pregunta humildemente: «¿Y quién soy yo para cambiar 
esto? No lo sé, pero mi cabeza está inquieta por estos motivos». 

Por tanto, la economía que pone al individuo al servicio del sistema es uno de esos gi-
gantes aplastantes que arrasan los cimientos de nuestras pequeñas arquitecturas. Muy 
relacionado con esto están las ideas xenófobas y racistas que convierten a algunas es-
cuelas públicas en guetos: familias españolas que piensan que los inmigrantes bajan el 
nivel y se los llevan a un concertado, ecuatorianos que piensan que los marroquíes son 
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unos delincuentes, marroquíes que no tienen nada en contra de las colombianas, pero 
no quieren que su hija sea amiga de tal niña. 

Pero finaliza contándome cómo, a su juicio, el mayor gigante al que nos tenemos que 
enfrentar en este momento está en la punta de la pirámide. 

«Quien nos gobierna convence a las clases medias y bajas de que los inmigrantes 
han venido a quitarles las becas y los puestos escolares. La realidad es bien dife-
rente: son nuestros dirigentes los que ofertan cada vez menos becas, y desvían 
los dineros de la pública para construir concertados. Están desprestigiando la 
escuela pública, convirtiéndola en un gueto, y presentan la concertada como la 
alternativa de calidad. Y lo hacen engañando, llenándose la boca de libertad de 
elección de centro, cuando lo que persiguen es la libertad de los centros priva-
dos y concertados para elegir al alumnado. Quieren el desprestigio de la escuela 
pública, porque quieren que nuestros alumnos ocupen mañana los puestos más 
bajos de la pirámide social. En sus privados se educan las élites de mañana. Y así 
nos va, basta echar un vistazo a la clase política para horrorizarse con su perver-
sión. Esta es una realidad innegable que empeora nuestras condiciones de trabajo 
y llega a desesperarnos». 

¿Cómo sería una escuela ideal?

De las que ha conocido en sus treinta años, Trabenco fue la mejor, porque había nacido 
de una necesidad educativa y de una manera de educar. Se trataba de una barriada enor-
me, un montón de padres obreros y de carreras medias comprometidos socialmente. 
Allí se abrió una escuela al servicio del barrio y se logró trabajar con un barrio al servi-
cio de la escuela. «Un grupo de profesores que había leído mucho hizo un gazpacho con 
todas las ideas pedagógicas buscando lo que más se adecuara a ese lugar». En definitiva, 
toda la comunidad escolar estaba involucrada en el mismo proyecto.

Por eso, cuando en Trabenco, en 4.o, los niños entraban en el aula, se ponían a leer duran-
te veinte minutos sin necesidad de que el maestro estuviese usando el imperativo: «¡Que 
leas! ¡Que te sientes! ¡Que elijas ya el cuento!». Era una rutina trabajada desde Infantil. 
Aquí es bastante más complicado, tienes que estar mostrando un empeño brutal para 
que lo hagan. Le cuento lo que vi en Irlanda a este respecto gracias al proyecto Comenius 
en el que participamos dos cursos atrás (hablaremos de ello más adelante): la primera 
media hora se leía individualmente; el colegio al completo estaba en silencio absoluto; 
los profesores dejaban las puertas abiertas y salían a los pasillos sin que eso perturbara 
la concentración y el sosiego de ese momento dedicado a la lectura en el que los alumnos 
estaban inmersos. 

Conclusión: «Cuando hay un proyecto común compartido por el equipo docente y las 
familias, yo creo que la escuela tiende a lo mejor. Y en la medida en que haya menos 
participación de los estamentos de la comunidad educativa, pues peor, así de sencillo.  
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Si están bien los maestros pero no los padres, menos bien, y si están los maestros regu-
lar, pues mal, y si está a golpes el equipo directivo, pues fatal». 

Relacionado con esto es importante el tamaño del colegio. Línea uno es mucho mejor, 
el trato con los alumnos y las familias es más cercano. También facilita que el claustro 
tenga un proyecto común. 

Un final feliz: en la escuela de hoy estamos todos

Terminamos esta larga conversación discutiendo sobre las fórmulas que utilizamos 
para atender a la diversidad. Yo soy muy crítica con esta manera de compensar caren-
cias que saca por sistema a los alumnos del aula. Antonio me dice que rizo el rizo. Valora 
lo que hacemos, quizás no sea la mejor opción y hay que seguir avanzando sobre ello, 
pero el primer paso está dado: entre nuestras intenciones está el dar una respuesta lo 
más ajustada posible a cada uno de nuestros alumnos. 

¿Estas fórmulas segregan? Sí. Pero Antonio hace mucho tiempo que entró por primera 
vez en una escuela y ¡vaya si ha cambiado la atención a la diversidad y la aceptación de 
las diferencias! Allí no había cabida para todos. Según aumentaban los cursos disminuía 
el número de niños con dificultades porque abandonaban los estudios. Tirar piedras al 
tonto de la clase era una costumbre que no alarmaba a nadie. Normal que a muy tempra-
na edad prefiriesen trabajar en el campo de sol a sol antes de entrar a ese recinto donde 
recibían cachetes constantes en la cabeza y en la autoestima.

La escuela pública de hoy en día tiene como máxima ser la escuela de todos y para todos. 
Las fórmulas para responder a esta diversidad son imperfectas y está claro que que-
da mucho camino por recorrer. Sigue habiendo maestras que se parecen a una paloma, 
como sor Carmen. Y maestros que sin llevar sotana nos recuerdan a cuervos negros que 
inspiran la peor de las pesadillas. Eso no ha cambiado ni cambiará: los docentes somos 
personas de todas las formas, colores y tamaños. Pero hoy día, la escuela pública tiene 
las puertas abiertas a todos los niños y niñas que vivan aquí cerca, sean de aquí de toda 
la vida o hayan llegado en patera. 

¿Conseguimos que aprendan todos? Yo creo que no, o al menos, no sabemos hacerlo con 
todos igual de bien. Digamos que con unos se nos da mejor que con otros. Con este relato 
que ya termina, hemos conocido a un maestro en el arte de enseñar. Las entrevistas a 
Antonio y la redacción de este documento han iluminado un poco el camino lleno de 
dudas y baches que llevo recorriendo en mis ocho años como maestra. Esperamos que 
ilumine un poquito el camino de aquellas maestras y maestros que lo lean y que estén 
empeñados en estar a la altura de lo que se merecen todos aquellos niños y niñas que 
crucen cada día la puerta de nuestra escuela. Y los niños, por ser niños, se merecen lo 
mejor. 
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EL ARTE DE ENSEÑAR

Al hablarles a dos personas cercanas sobre este profesor, ambas coincidieron en 
definirle como «el maestro de siempre», como el «maestro de antes».

En las siguientes páginas se narra parte de lo que ocurre dentro del aula, qué hace este 
maestro de especial o qué hace de no especial, para que goce del respeto y confianza por 
parte de la mayoría de madres y padres, alumnos y alumnas, y de cualquier persona que 
se preste a conocerle.

El ambiente de su clase. Ese halo de tranquilidad que invade el espacio.

Ese «aire» que una persona ajena pudiera sentir, si se «colara» en la clase, sin que nadie 
se percatase de su presencia y sin interferir en las sesiones.

Ese «aire» que los niños y niñas y el propio Antonio tal vez ya no perciban, por los días 
y días que llevan respirándolo, pero que es primordial nombrarlo para comprender qué 
ocurre dentro del aula de Antonio, cómo trabajan conjuntamente los niños y niñas y 
Antonio, cómo «respiran» mañana tras mañana.

«Los niños y niñas saben que el orden y el silencio son importantes» —es una de las 
frases que leemos en la «Historia de vida»—, pero ese orden y silencio no se traducen 
en rigidez y control, sino en tranquilidad y calma.

Tranquilidad a la hora de participar, de involucrarse, de intervenir, de moverse por el 
aula, por parte de todos, incluido el profesor.

Todos gozan de autonomía para moverse por clase.

Ese sosiego y autonomía que expresan los niños y niñas se puede ver representado 
cuando sacan punta en la papelera. Si uno no mira hacia esa dirección ni siquiera se da 
cuenta de que se han tenido que levantar de sus sitios, atravesar la clase y llegar hasta 
la papelera.

Igual ocurre cuando el niño encargado de rellenar una tabla que hay colgada en la pared 
se levanta de su sitio, la rellena y se vuelve a sentar.

O cuando una niña se levanta varias veces de su sitio, se vuelve a sentar, se vuelve a 
levantar y ni profesor ni alumnos dicen nada, y se intuye que tal vez sea porque sim-
plemente le esté molestando el pantalón mientras está sentada.

A la hora de ir al baño también son bastante cautelosos. Los alumnos y alumnas de 
Antonio normalmente no piden permiso, salen y lo único que se puede escuchar es la 
puerta al cerrarla.

No solo se manifiesta esta tranquilidad por los movimientos pausados por el aula, sino 
también cuando realizan actividades, tanto grupales como individuales.

Ana Teresa Alcázar>
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Cuando corrigen un ejercicio en la pizarra, todos los alumnos prestan atención, sin que 
el profesor haya hecho una llamada de atención previa; y cuando realizan alguna activi-
dad individual, sentados cada uno en sus sitios habituales, se puede escuchar en el aula 
un pequeño murmullo. Eso a lo que Antonio llama «que se hable muy bajito».

Si se diera el caso de que el murmullo subiera de volumen, el comentario del profesor se-
ría: «Creo que en silencio trabajaríamos mejor» y el tono del murmullo baja, a la vez que 
le observas moverse por el aula «un muchito encima», ayudando de forma individual 
a los niños y niñas y manteniendo un tono de voz moderado. «Con la nariz de Antonio 
asomando por detrás de su hombro a cada ratito», se señalaba de forma acertada en su 
«Historia de vida».

Este ambiente también es enriquecido por el tono de voz moderado de Antonio, siempre 
cercano: «Marloncito» —dice el profesor a un niño de clase, de forma cariñosa—; moti-
vante: «Está chupadísimo»; animador: «A la de una, a la de dos, a la de tres, ¡a trabajar!». 
Los movimientos suaves de sus pasos por el aula, el constante fluir de refuerzos posi-
tivos que invade la clase: «muy bien», «bien» y «perfecto»14 —palabras habituales en el 
discurso del profesor, tanto dentro como fuera del aula, tanto para dirigirse a un alumno 
como a un compañero—. 

Se incluye un dibujo de la clase (figura 1) para seguir detallando qué ocurre dentro del aula.

Con respecto a la agrupación de los educandos, normalmente se sientan formando gru-
pos de cuatro pero, como bien sugiere Antonio en su «Historia de vida», no es siempre 
así.

Una de las ocasiones en las que podemos observar este cambio de agrupación es cuando 
algunos alumnos y alumnas tienen la asignatura de Religión y se marchan al aula espe-
cífica.

En este momento, el «profe» y los ocho niños y niñas que se han quedado con él empie-
zan a levantarse de su sitio: unos mueven sillas y mesas, otros reparten libros15 y, rápi-
damente, ya están todos juntos formando un círculo con profesor incluido. 

Podemos ver cómo el profesor intenta beneficiarse de las ventajas que supone formar 
con los niños y niñas distintos agrupamientos, como pueden ser los beneficios del pe-
queño grupo y de formar un círculo.

Siguiendo con los elementos que aparecen en el dibujo, aparece señalada una línea, que 
va de una mesa a otra.

14.Una mañana en concreto se llegaron a contabilizar dentro del aula quince afirmaciones en positivo y ninguna 
en negativo.
15. En la fase de observación, los libros eran de poesía, en palabras de Antonio: «Me gusta leer poesía para que 
aprendan a bailar los labios, aprender entonación». Cada niño fue leyendo en voz alta el poema que había elegido 
libremente. 
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FUente: elaboración propia a partir de las observaciones de aula.

La línea representa el recurso en la que se apoya el profesor, para atender las necesida-
des de un alumno en concreto.

Se trata de un alumno con esquizofrenia, el cual tiene un sitio en el aula formando pe-
queño grupo con tres compañeros más. Cuando el profesor lo considera conveniente, 
le cambia de sitio y le pide que se siente justo al lado de él, para darle una atención más 
individualizada y poder atraer más su atención, atención a veces distraída.

Mueble: estantería,  
cajones y puertas

p i Z a r r a

Mesa del profesor Uruguay

Marruecos

Marruecos

Marruecos

Marruecos

Venezuela

V
en

ta
n

a
s

Venezuela

papelera

perchas

tabla: olvido de material escolar tabla: reponsables de la clase

república  
dominicana

brasil

ecuador

ecuadorecuador

ecuador

españa

bulgaria

españa

cabo  
Verde

españa

españa
(hijo de 
india y 
gitano)

ecuador

Marruecosrumanía
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figuRA 1. La clase de Antonio.
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Desde nuestra perspectiva, se ha servido de una forma muy sencilla para abordar esta 
necesidad, ya que no priva al niño de estar sentado con sus iguales, pero a la vez no le 
priva de un trato más personalizado, si las circunstancias lo requieren.

Se señalan también en el dibujo dos tablas que se encuentran colgadas en la pared: la 
tabla de «responsables de la clase» y la de «olvido de material escolar».

Son dos recursos en los que se apoya Antonio para poder llevar a la práctica aquellas 
ideas que aparecen en su «Historia de vida», como son «la escuela democrática» —donde 
los alumnos y alumnas deben de colaborar en el funcionamiento del aula, entre otras ca-
racterísticas— «y el reparto de responsabilidades» —con esa finalidad última de poder 
influir de forma positiva en la actitud futura de los niños y niñas fuera de la escuela—.

figuRA 2. Tabla de «responsables de la clase».

REsPONsABlEs DE lA clAsE

Fecha y calendario (3 fotos)*

ausencias (2 fotos)

biblioteca (2 fotos)

limpieza/orden (3 fotos)

Juegos (3 fotos)

plástica (3 fotos)

puerta (2 fotos)

balón/cuerda (2 fotos)

bichos (2 fotos)

libro de texto y cuadernos (2 fotos)

*fotos de cada alumn@ de la clase
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TABlA 1. Tabla de «olvido de material escolar».

 
 

AluMN@s DEBEREs EsTuDiO AgENDA liBROs E.f.

nombre

«

«

«

«

«

xx

x

xx

x

 OlviDO DE MATERiAl EscOlAR    

La tabla de «responsables de la clase». La justificación del uso de esta tabla la dio 
personalmente Antonio, por lo que transcribimos sus palabras:

«Voy a ver si te cuento el tema de la tabla de responsabilidades:

l  Se rotaba semanalmente, solo de forma ocasional cada dos semanas.

l  Las modalidades de elección variaron a lo largo del tiempo:

l   Por elección personal de cada niño.

l  Por sugerencia del maestro, sobre todo para evitar repeticiones y enquistamiento 
de cargos.

l   En alguna ocasión por orden de lista.

l  A veces algún cargo poco apetecible (limpieza, silencio), eligiendo uno de cada gru-
po para que se ocupara del silencio en su grupo, no de la clase entera.

Se revisaba el cumplimiento de las responsabilidades en asamblea de clase, semanal-
mente. Ante incumplimientos significativos se procuraba que la clase impusiera una 
sanción (repetir cargo, para que mejoraras; privarte un tiempo de ser lo que más te ape-
tecía...).

«Con el tema de las responsabilidades, se pretende distribuir tareas entre los ni-
ños y niñas, que cooperen activamente en el funcionamiento de la vida del aula, 
aumentar la participación y el compromiso de cada cual con el colectivo, mejorar 
nuestra vida en común...» (Extracto de la entrevista a Antonio, maestro del CEIP 
Rosa Chacel).

La tabla de «olvido de material escolar». En este cuadro están escritos los nombres de 
todos los compañeros, y un niño encargado de ello es quien la rellena. 

La forma de proceder es la siguiente: si un alumno o alumna tiene más de seis aspas en 
alguna actividad, bien sea por que se ha olvidado traer de casa la agenda, se ha olvidado 
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los libros o la ropa deportiva para ir a Educación física, tiene que quedarse en el recreo 
con el profesor haciendo «deberes especiales».

De esta tabla destacamos distintos aspectos. Uno, como aparece anteriormente, es el he-
cho de que sea un niño de la clase quien la rellene, favoreciendo «distribuir responsabi-
lidades». Otro aspecto es la denominación de la tabla: «Olvido de material escolar», un 
hecho que se puede corregir, modificar y tiene solución. Según nuestra valoración, es  
un olvido, no un error, es fácil ponerle solución. Y el último aspecto son las consecuen-
cias de la misma, qué ocurre si el niño llega a tener seis aspas en una de las tareas: se 
queda haciendo «deberes especiales» con el profesor en el recreo. 

Se destaca la denominación «deberes especiales», porque consideramos que es una for-
ma interesante de eliminar la palabra castigo del discurso del profesor y además el tutor 
se incluye en la actividad, porque la tarea es la siguiente: se quedan juntos en el aula ha-
ciendo deberes especiales, la acción de uno repercute en el otro, se pasa de «¡En el recreo 
te quedas castigado haciendo deberes!» a «¡En el recreo nos quedamos haciendo deberes 
especiales porque se te ha olvidado muchos días… tal cosa!».

Defensor de la libertad en los ritmos de aprendizaje, no ha podido evitar recurrir a unas 
normas unificadoras para todos, como se puede ver en la estructura de los cuadernos 
—todos los niños y niñas mantienen la misma—.

figuRA 3. Cuaderno abierto. 

1/12/11
pág. 43

6.
(ejercicio)

Vemos cómo de esta forma economiza tiempo y, con un golpe de vista, sabe perfecta-
mente en qué ejercicio se sitúa el niño.

Consigue ser más eficaz cuando pasa por las mesas y puede centrarse en resolver dudas, 
hacer aclaraciones y reforzar de forma positiva a los niños.

Tampoco varía la forma de corregir los ejercicios en la pizarra.
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figuRA 4. Pizarra colgada en la pared. 

 
                                                                     1/12/08

     (ejercicio se corrige aquí)     Pág. 43    6

Ni la forma de anotar los deberes en la misma.

figuRA 5. Pizarra.

                                                                          1/12/08

                                           Mate          Pág. 45 (6.7)

                                           Lengua      Pág. 43 (7.8)

Buscando esa implicación constante de todo el grupo en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje, y a ese empeño en su actitud de facilitador, hay momentos en las sesiones en 
que para llevarlo a cabo no puede eludir ese «papel de prota» que tan poco le gusta 
asumir.

Se puede ver claramente cuando corrigen un ejercicio de Matemáticas en la pizarra: 
«Todos están ocupados en la misma tarea».

El profesor elige quién va saliendo a la pizarra y quién le lee el problema: «Quieren salir 
todos a la vez» (Antonio), y ve necesario marcar un orden de intervención.

Un niño sale a la pizarra y otro le lee el problema en voz alta. Cuando empieza a resol-
ver el problema en la pizarra, el profesor le pide que lo haga en voz alta. Si es necesario, 
ayuda al niño a hacer la cuenta en la pizarra —mientras se puede escuchar a algún niño 
sentado diciendo en voz alta: «6 × 2 = 12», a la vez que el compañero que está en la piza-
rra—; y si no necesita ayuda, el «profe» aprovecha para fi jarse en los cuadernos de los 
niños y niñas que están sentados y les va dando indicaciones en su cuaderno, de forma 
totalmente individualizada.

Levanta la vista y, al ver la cuenta de la pizarra, afi rma: «¡Muy bien!» y se dirige hacia 
el alumno para ayudarle a poner la solución —es decir, no estaba bien del todo, pero 
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lo primero es el «muy bien», por parte del «profe» y después le ayuda a poner la solu-
ción—, pero no la escribe él sin más, sino que pide participación al grupo: «Levantar 
la mano, ¿quién sabe si se ponen kilogramos o sacos?». Refuerza al niño de la pizarra 
siempre con un «muy bien» y después le corrige, si es necesario.

Si se planteara alguna duda por parte de un compañero, se resuelve entre todo el grupo 
de la siguiente manera: el profesor pide al niño de la pizarra que repita la operación en 
voz alta y, acto seguido, el profesor lo explica. La persona que ha presentado la cuestión 
le pregunta dudas referentes al problema y, en vez de resolverlo el profesor solo, vuelve 
a pedir la participación del resto de los compañeros, diciendo por ejemplo: «¿Se lo cuen-
tas tú, Raúl?, y lo explican conjuntamente el «profe» y el alumno nombrado.

Antes de pedirle al alumno feedback para saber si ha entendido la explicación, afirma en 
voz alta: «Este es un poco difícil, quizás».

Refuerza al niño/a que ha intervenido en la explicación conjunta del problema: «Muy 
bien», y ahora sí, pregunta a la persona que planteó la duda: «¿Sigues sin entender?». 
«Más o menos», contesta el alumno, y acto seguido el profesor pone un ejemplo «más 
sencillo», afirma, y pide que lo hagan todos en sus cuadernos.

En toda esta situación, no hay que perder de vista que el profesor está en constante mo-
vimiento, siempre de pie, al lado de su mesa, al lado de la pizarra, corrigiendo cuadernos 
individualmente.

Vuelve a implicar al grupo en el proceso de enseñanza-aprendizaje cuando hacen un 
examen, siguiendo la idea que tiene de los mismos, como bien se señala en la «Histo-
ria de vida»: «podemos mantener una concepción educativa de los exámenes». Antonio 
convierte esta situación en un juego, en la que todos tienen que participar. «No me im-
porta tanto la nota, lo que quiero es que se quede con algún concepto quien no se lo haya 
preparado. Les doy una última oportunidad» (Cuaderno de campo de la observadora 
externa).

Antonio reparte los exámenes, pide que vayan poniendo nombre, apellidos, fecha: 
«¡Ahora repasamos todos el examen!». Pide que un alumno lea el examen en voz alta y él 
va explicando cómo se hace cada apartado; levanta la mano quien quiera contestar y da 
la solución en voz alta, pero no se permite que la escriban de momento.

Se apoya también en la pizarra, para las explicaciones de los ejercicios, y añade: «¡Esta-
mos jugando a ver lo que sabemos!».

En todo momento Antonio está pendiente de que todos los alumnos y alumnas interven-
gan en la actividad; por ejemplo: «A ver, quiere algo Andrés», «repíteselo a…, que no lo 
ha oído», «… lee la 6», «muy bien».

Para finalizar, hacer una pequeña referencia a sus explicaciones grupales.
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En ellas se sirve del aprendizaje significativo, como pudimos ver al ayudar a los niños 
y niñas con una solución en un examen de Conocimiento del Medio, recordándoles un 
cuento ya leído por todos o haciéndoles referencias de lo aprendido en una excursión.

Se ve también cómo favorece ese aprendizaje significativo cuando equipara la Consti-
tución a las normas de la clase: «La Constitución son las normas para que todos poda-
mos convivir, como las normas de la clase».
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EL cEip ROSA cHAcEL

«Tal vez uno de los motivos por los que el profesor lleva cuatro años es porque 
es un centro educativo que le facilita la posibilidad de hacer buenas prácticas. O 
tal vez sea porque en este colegio no perciba lo que en otros anteriormente vivió, 
como puede ser un claustro “enfermo”, carente de principios educativos comunes, 
enfrentado por intereses, rivalidades y luchas de poder» (Observadora externa).

En la primera parte de este capítulo, Antonio hace alusión a algunas características 
del centro. Pero consideramos necesario, en este apartado, hacer una presentación 

del contexto en el que ocurre la práctica educativa que se narra. 

La redacción de este capítulo es fruto del trabajo colaborativo de una observadora  
externa y una observadora interna. La observadora externa —quien ha redactado  
«El arte de enseñar»— hizo observaciones de campo. La observadora interna —autora 
de la «Historia de vida» y jefa de estudios del colegio— aportó datos del centro, debido 
a su conocimiento exhaustivo del mismo, y sin los que la totalidad de esta narración no 
hubiera sido posible.

Hemos consultado documentos oficiales del centro, fundamentalmente el PEC (pro-
yecto educativo del centro), concretamente el plan de convivencia y el reglamento de 
régimen interno. También se tiene en cuenta la programación general anual (PGA)  
del curso. Y por último hemos realizado observaciones y entrevistas al personal del centro. 

El CEIP Rosa Chacel es un colegio público de Collado-Villalba, localidad situada a 39 km 
al noroeste de Madrid. Actualmente es primera residencia de todo tipo de trabajadores y  
centro comercial y de ocio de la comarca. Tiene una población de 60.000 habitantes cen-
sados. 

La secretaria del centro explica que el número de altas y bajas de alumnos y alumnas 
a lo largo del curso es mucho mayor que lo que ella misma vivió en otro centro de un 
pueblo cercano. Esto lo atribuye a la población flotante (no censada) que vive en el mu-
nicipio y que cambia frecuentemente de domicilio. 

El colegio está situado en un barrio mal urbanizado y con casas o pisos reducidos y muy 
concentrados, sin espacios libres ni centros culturales. Está ubicado entre tres urbani-
zaciones antiguas que sí cuentan con instalaciones deportivas y zonas verdes. 

«La complicación para llegar en coche es digna de mención, porque el colegio está 
rodeado de calles de direcciones únicas, estrechas y laberínticas. Pero todo se ol-
vida cuando un amable conserje, con una agradable sonrisa, te atiende cordial-
mente» (Observadora externa).

El colegio cuenta con dieciocho unidades: seis de Educación Infantil y doce de Educa-
ción Primaria. El régimen del centro es externo: con comedor y sin transporte, ya que la 
mayoría de los alumnos reside cerca del colegio.

 claudia Alonso 
 Ana Teresa Alcázar>  
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El edificio de Infantil es mucho más antiguo y fue un colegio independiente hasta 1982, 
año en que se creó el CEIP Rosa Chacel, como colegio de Educación Infantil y Primaria. 

El edificio de Primaria es independiente del de Infantil y está, en general, bien conser-
vado. 

«El color marrón del alicatado en las paredes y el grisáceo del suelo restan al cen-
tro la imagen de limpieza y renovación que sería deseable. Continuamente traba-
jamos en su mejora colocando plantas, murales de los niños, fotografías o infor-
mación sobre proyectos» (Extracto de entrevista realizada a la jefa de estudios del 
CEIP Rosa Chacel).

Tiene tres plantas comunicadas en el centro por un espacio abierto que lo convierte en 
un centro luminoso pero con mala acústica, a juicio de la jefa de estudios.

El patio es amplio, con árboles y columpios. El colegio cuenta con una instalación po-
lideportiva cubierta y de uso conjunto con el ayuntamiento. Además disponen de una 
biblioteca que se abre al barrio por las tardes.

Para la descripción de las características del CEIP Rosa Chacel que se ofrece a continua-
ción, nos apoyamos en los factores definidos a partir de la revisión teórica y el método 
Delphi (primera parte de la investigación), con los que se pudo definir qué se entendía 
por «buena práctica» y qué factores facilitaban el desarrollo de las mismas.

1.  profesorado comprometido, autónomo, motivado por el desarrollo profesional, con 
empatía, optimismo y con capacidad para comprometerse y asumir responsabili- 
dades.

En palabras de la jefa de estudios, ellos mismos se definen de la siguiente manera:

«Solemos destacar que, como nuestros alumnos y alumnas, somos de orígenes 
diversos. Por ejemplo, el curso pasado hicimos un recuento y tan solo cinco de 
los treinta y un profesores en plantilla eran de Madrid. Considero que somos 
acogedores» (Extracto de entrevista realizada a la jefa de estudios del CEIP Rosa 
Chacel).

También nos sirve para definirlos apoyarnos en esas primeras observaciones de campo:

«Empezaron a suceder las mañanas con ellos, y desde el primer día era una más. 
Aceptaban mis propuestas de buen grado, caminé por el colegio con total libertad, 
sin prohibiciones, me dejaron participar en reuniones, colarme en las clases y en 
las distintas actividades» (Observadora externa).

O la siguiente observación hecha por una profesora llegada recientemente al centro:

«En este centro la antigüedad tiene menos peso que en otros. Por ejemplo, en mi 
colegio del año pasado se eligen por antigüedad no solo las tutorías, sino también 
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las áreas que cada tutor impartirá. Los antiguos dicen: yo doy Cono y dos apoyos, 
por ejemplo, y los nuevos dan lo que queda. Aquí no es así. Se nota que las nece-
sidades del centro tienen más peso que los intereses de cada profesor» (Profesora 
de inglés, Venus).

Con los siguientes extractos de observaciones de campo, queda plasmado lo referente al 
compromiso, la motivación y la alta implicación ante los retos que les surgen:

«Se puede percibir un profesorado unido y comprometido con las actividades que 
se organizan. 

Uno duda sobre quién representa la figura del director. Pueden pasar tres días 
hasta que se averigua quién es el director; en este caso resultó ser directora. 

También ocurre en las reuniones de ciclo. En una en concreto, al estar todos en 
círculo, todos escuchándose atentamente, todos tomando nota, tampoco se sabe 
qué figura representa cada uno. La comunicación es totalmente horizontal entre 
ellos.

(…) No dudan en aceptar las propuestas nuevas de actividades que van surgien-
do. Un profesor hizo una propuesta16 en una reunión, y fue aprobada por una-
nimidad, aceptando todos los inconvenientes que ello generó en los horarios y 
planning preestablecidos. Querían que la actividad fuera para todo el colegio 
y eso significaba que, de forma individual, cada profesor debería adaptarse a la 
nueva actividad, y aquello que tuviera pensado explicar a los alumnos ese día, 
posponerlo, sin contar que desde la dirección tenían que habilitar una sala para 
ello y prever recursos necesarios.

(…) Incluso es necesario señalar el compromiso que se observa por parte de todos 
los miembros del colegio, ante las dificultades que se les presentan. 

Estuvo matriculado un niño con retraso madurativo e hiperactividad, y para to-
dos supuso un nuevo reto y no una carga que no querían asumir. Se podía ver a la 
secretaria ayudando al tutor del niño dentro de su aula» (Observadora externa).

El claustro está en estos momentos elaborando un nuevo PEC. Con la llegada de la  
LOGSE, elaboraron de manera conjunta uno en el que intervinieron todos los estamen-
tos de la comunidad educativa. 

Gracias a este documento trabajaron en torno a unos principios educativos comunes 
durante unos años, pero dada la movilidad del profesorado estos acuerdos fueron per-
diendo apoyo. 

En este momento, y debido a la entrada de nuevas leyes educativas, están reelaborando 
el PEC.

16. La actividad propuesta fue que una mujer cantara en lituano a todo el colegio.
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«La búsqueda de principios educativos que unan al claustro es uno de los objeti-
vos del actual equipo directivo, dado que lo consideramos un aspecto fundamen-
tal para la vida del centro que no hemos conseguido definir de momento» (Extrac-
to de entrevista realizada a la jefa de estudios del CEIP Rosa Chacel).

2.  Una dirección de centro estable, con capacidad de coordinar, innovar, consensuar, 
delegar, dinamizar y ejercer liderazgo.

Es el segundo año para un nuevo equipo directivo. La anterior directora ejerció el cargo 
durante siete años, cinco de los cuales mantuvo el mismo secretario y la misma jefa de 
estudios. 

Claudia define el despacho de dirección como el camarote de los hermanos Marx, donde 
entra y sale mucha gente, y donde siempre está la puerta abierta. Afirma que es algo  
heredado del equipo directivo anterior:

«(…) Tener la puerta abierta, pues es una lata. Seguro que seríamos más operati-
vas de otra manera, pero… siempre que yo (…) he tenido un problema cuando era 
profesora, fuesen las dos o fuesen las cinco, podía bajar y contárselo a alguien» 
(Extracto de entrevista realizada a la jefa de estudios del CEIP Rosa Chacel).

El equipo directivo busca la participación real de todos, tanto de los padres como de los 
profesores, entendiendo participación como el fomentar vías posibles para opinar.

Activan todos los cauces de participación posibles, y creen beneficioso que sus compa-
ñeros se reúnan y discutan en distintos momentos, cuando el equipo directivo no está 
presente, como puede ser en las reuniones de ciclo.

Como jefa de estudios, considera que si se intenta evitar ciertos debates va a ser malo 
para el colegio. Defiende que tiene que salir a la luz tanto lo malo como lo que no se quiera 
discutir; debe salir a la luz todo, porque si no irían formando poso y eso sería perjudicial 
para el colegio.

Claudia se refiere al apoyo incondicional de sus compañeros de una forma muy cariñosa.

Desempeña su cargo con una actitud de igualdad ante sus compañeros profesores:

(…) pero si es que yo, el otro día, estaba dando clase como tú, si es que no lo sé, 
lo tengo que consultar yo también; y eso a mí me hacía sentirme inferior, pero 
creo que luego los profesores lo entendieron como: “pues Claudia no viene aquí 
de que ya se lo sabe todo”, sino, bueno, pues estoy aprendiendo y tenéis que tener 
paciencia conmigo ¿no?» (Extracto de entrevista realizada a la jefa de estudios del 
CEIP Rosa Chacel).

Considera que tienen un gran peso las relaciones personales que mantienen día a día en 
el centro, y agradece la gran ayuda que como equipo directivo han tenido por parte de 
sus compañeros.
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El equipo directivo considera más importante confiar en la gente y dejar a los profeso-
res desarrollar sus propias iniciativas que tenerlo todo bajo control.

«(…) yo creo que somos adultos y que no hay que estar mirando con lupa, por 
dónde van a llevar a los niños al tren, porque a lo mejor lo saben mejor que yo» 
(Extracto de entrevista realizada a la jefa de estudios del CEIP Rosa Chacel).

Claudia pudo comprobar, al desempeñar el puesto de jefa de estudios, que las propues-
tas que salen adelante, las que funcionan, son las propuestas hechas desde los profeso-
res o las propuestas lanzadas por el equipo directivo pero respaldadas por algún profe-
sor. Claudia opina que, si no hay un profesor que también sea motor de esa propuesta, 
va mal.

«El plan de fomento a la lectura, si no está Antonio, a lo loco..., ese proyecto no 
sale adelante.

La mediación entre iguales, ¿qué ha pasado con la mediación entre iguales en el 
centro? Que yo era la mayor interesada, que no había un profesor loco por que  
los niños mediasen en el recreo; entonces eso ha costado mucho más sacarlo 
adelante» (Extracto de entrevista realizada a la jefa de estudios del CEIP Rosa  
Chacel).

Claudia recuerda con cariño una iniciativa surgida de los profesores, hacer teatro:

«En 3.o decidieron hacer teatro, trabajar el teatro, y… colaboraron con una profe-
sora jubilada; vino una profesora jubilada a ayudarles a hacer teatro (…). Bueno, 
fue una experiencia preciosa (…), y luego al final del curso hicimos algo totalmen-
te nuevo y que nunca habíamos hecho (…), nunca habíamos pedido la Casa de la 
Cultura para representar una obra.

(…) Sus padres les ven de una manera que nunca les han visto (…) El vínculo que 
se establece con los profesores y los padres el día de la función, todo eso, pues 
volvemos a lo mismo, ¿eso es innovador? Pues en mi colegio sí, porque nunca se 
hizo, en mi colegio es nuevo, fue nuevo» (Extracto de entrevista realizada a la jefa 
de estudios del CEIP Rosa Chacel).

Orgullosa, narra el día del «maratón de lectura». Es una actividad realizada en el Día del 
libro y considerada como innovadora por todo el municipio.

«(…) invitamos a todo el mundo, vienen famosos, es algo que no se suele hacer  
en un colegio, y… y que sorprende y… crea buen ambiente (…) Este es un cole-
gio en el que se lee doce horas el Día del libro, pues es otra información bonita, 
para..., para que la conozca el barrio y también es un día importante para que el 
barrio entre al colegio, y un día de puertas abiertas y de convivencias, está chulo, 
en torno al libro, que también es un tema bonito» (Extracto de entrevista realiza-
da a la jefa de estudios del CEIP Rosa Chacel).
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Por el tiempo que estuve allí como observadora externa y por las entrevistas que realicé, 
extraigo unos factores del currículum oculto del centro que pude detectar y que fomen-
tan un buen ambiente en el colegio:

El equipo directivo:

l  Fomenta la participación.

l  Confía en el trabajo y profesionalidad de los profesores y profesoras.

l  Evita controlar excesivamente el trabajo de sus compañeros.

l  Apoya las iniciativas de los profesores y profesoras.

l  Prima la escucha a sus compañeros a la operatividad de sus funciones como 
equipo directivo.

l  La jefa de estudios ejerce la mediación entre compañeros y equipo directivo.

«Propician un magnífico clima de convivencia, arbitrando soluciones equilibradas e in-
tentando en todo momento ser justas en sus apreciaciones y decisiones. Y esta es, a mi 
juicio, una de las premisas para que un centro funcione con armonía» (Fragmento de la 
«Historia de vida»).

 3. la participación del centro en proyectos de innovación y mejora.

Consideramos este centro dinámico, ya que anualmente se organizan y llevan a cabo 
unas veinte salidas extraescolares. 

Como actividades generales del centro para el curso 2008/2009, aparecen en la PGA y 
hemos podido constatar que se realizan:

l  El día de la castaña.

l  Fiesta de Navidad.

l  Día de la paz. 

l  Carnaval.

l  Semana cultural y Día del libro (maratón de lectura durante doce horas).

l  Fiesta de fin de curso.

A esto hay que unir las actividades que se realizan en colaboración con otras institucio-
nes o actividades propuestas por algún miembro de la comunidad (profesores y profe-
soras o madres y padres). Algunas de ellas están programadas y otras van organizán-
dose a medida que se las ofertan (como ocurrió con la cantante lituana). Por ejemplo, 
durante este curso: 

l  Jornadas sobre apicultura. 

l  Proyecto de educación vial. 
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l  Programa de salud buco-dental.

l Actividades en coordinación con el aula de la naturaleza. 

La propia jefa de estudios destacó los siguientes proyectos como los más significativos 
en este momento:

«El plan de convivencia tiene aspectos novedosos: nos proponemos básicamente 
mejorar el clima del centro, aumentar la participación de las familias y otras or-
ganizaciones, hacer del recreo un momento educativo y trabajar la resolución de 
conflictos utilizando la técnica de mediación entre iguales. 

Plan de fomento a la lectura. Es muy importante este documento, del que Antonio 
es el coordinador. Su finalidad es conseguir que a los niños y niñas de nuestro 
colegio les guste leer. Alcanzado esto, los demás objetivos (mejorar la competen-
cia lectora, expresión escrita, ortografía...) se conseguirán sin dificultad. Para 
ello se realizan muchas acciones de las que caben destacar las animaciones a la 
lectura que Antonio lleva a cabo en las clases que los tutores soliciten. Dedica 
cuatro horas semanales a esta actividad y la demanda va en aumento. Señalamos 
también el “maratón de lectura”, que celebramos el Día del libro, como actividad 
estrella de este proyecto y por la que empezamos a ser conocidos en la localidad. 
Por último, lo que denominamos “Lunes poéticos”, que consiste en repartir todos 
los lunes poemas a niños y familias; es una manera de fomentar el gusto por la 
poesía y dar la bienvenida. 

El maratón, que hemos celebrado tres años consecutivos, surgió en un proyec-
to Sócrates anterior. Dado que la experiencia de trabajar con otros colegios de 
Europa fue positiva, este curso hemos comenzado otro proyecto Comenius, con 
dos colegios italianos y uno danés» (Extracto de entrevista realizada a la jefa de 
estudios del CEIP Rosa Chacel).

4. la coordinación entre profesores de un mismo centro (por área, por nivel, por  
grupo…).

«En momentos cotidianos se pueden destacar detalles de apoyo y compañerismo 
entre ellos. Dos profesores se cruzan en la sala de profesores. Uno le pregunta al 
otro cómo iba a organizar en su aula el uso del ordenador con los niños. Antonio 
comenta que Jacinto es el experto en esto, y decide finalmente hacerlo siguiendo 
las recomendaciones de su compañero. 

También es interesante ver cómo, en su día a día, se adaptan a las necesidades 
que les van surgiendo a los niños. Tutor, A. L., y P. T. organizaron una reunión 
durante el recreo para seleccionar por la tarde material para un niño en concre-
to» (Observadora externa).
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5. la participación de la familia en la vida del centro (toma de decisiones, participación 
en las aulas, corresponsabilidad en el proyecto educativo…). 

A la pregunta sobre el aspecto de la familia, la jefa de estudios contesta de la siguiente 
manera:

«La mayoría de las familias de nuestros alumnos y alumnas trabajan en el polígo-
no situado cerca del colegio, en los centros comerciales de la zona y como amas de 
casa o limpiadoras. Son en su mayoría familias humildes, con bajos ingresos. El 
interés por participar en la vida del centro varía mucho de unas familias a otras. 

No podemos decir que seamos un centro cerrado a las familias, pero tampoco la 
participación de las familias en la vida del centro es la que según nuestro enfoque 
sería deseable. Las familias nos ayudan a organizar actividades y participan en 
ellas, la comunicación es fluida y la relación es cordial. Pero no participan direc-
tamente en la toma de decisiones. 

Por ejemplo, en los consejos escolares, la PGA y todas las renovaciones del PEC 
se han aprobado sin apenas discusión, desacuerdos. De vez en cuando se plantea 
alguna duda, pero por lo general, tras su lectura, las madres asistentes han afir-
mado estar de acuerdo» (Extracto de entrevista realizada a la jefa de estudios del 
CEIP Rosa Chacel).

Añadimos a continuación un fragmento de las notas de campo de la observadora exter-
na, ya que la jefa de estudios lo señala como un ejemplo ilustrativo del tipo de participa-
ción que desarrollan las familias:

«Una mañana de diciembre los alumnos no se encontraban en su aula de referen-
cia, sino que estaban participando en la actividad “Cómo celebramos nuestras 
fiestas”. Los alumnos y profesores estaban reunidos en el aula de Tecnología, es-
cuchando muy atentamente a tres mujeres, de distinta edad y de diferente na-
cionalidad: una mujer de unos 75 años de edad y otras dos mujeres más jóvenes. 
Cada una de ellas contó cómo vivían las fiestas de Navidad en sus países de origen 
—la fiesta del cordero, la fiesta en Colombia—, y la persona mayor contó cómo 
fueron las Navidades en su infancia, en España. Después de cada exposición se 
abrió una rueda de preguntas para que los niños y niñas resolvieran sus dudas e 
inquietudes» (Observadora externa).
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«Fuente Vaqueros es para mí, como para mucha gente, el pueblo de Lorca. Cuan-
do descubro que en su instituto llevan a cabo un proyecto que el Ministerio de 
Educación premia como buena práctica en convivencia, leo su memoria y los in-
vito a explicar su experiencia al profesorado.

Después de escuchar a Magdalena o a Encarna, siempre hay algún profesor que 
pregunta: ¿Cómo puedo ir yo a trabajar a ese centro?

Y coincido con ellas en seminarios, en encuentros… y siempre observo la ad-
miración del profesorado por lo que cuentan, por su coherencia… y entonces, 
como siempre, me pregunto: ¿Realmente trabajan como cuentan? ¿Realmente en 
el centro pasa lo que ellas dicen que pasa? Por eso quise estar allí… Mi conclu-
sión es que, efectivamente, en el centro pasa todo lo que cuentan… Pero además 
pasan otras cosas que no cuentan y que yo creo que son tan importantes como 
las primeras».

Eloísa

«Las dos veces que hemos ido a visitar el Instituto nos han recogido en Granada. 
La última vez que fuimos, al llegar al IES, la directora saluda a un profesor que 
está mirando unas flores en la entrada y le dice que lo tiene muy bonito —las ha 
plantado él—. Después se encuentra con una alumna a quien saluda cariñosa-
mente y le pregunta por su madre.

Entramos en el centro y nos encontramos en un hall amplio y luminoso, deco-
rado con murales y trabajos de los estudiantes. En una barandilla de la segunda 
planta que da al hall se ven unas marionetas enormes. Suena música clásica de 
fondo. Todo está muy limpio, cuidado, con plantas y cuadros, además de los tra-
bajos realizados por los estudiantes. 

Hay un profesor colocando unos cables, con la ayuda de un alumno, y hay un 
poco de revuelo: están organizando un homenaje a Mario Benedetti, fallecido dos 
días antes de nuestra visita. Esta es la tónica habitual en el centro; suelen tener 
en cuenta los acontecimientos importantes y los integran como proyecto de una 
o varias asignaturas. O hacen algo puntual como en este caso: proyección de al-
gunos extractos de las obras de Benedetti, lectura de poemas por parte del alum-
nado y una canción que interpreta la profesora de música. 

En la primera visita que hicimos, el coro iba a cantar en la inauguración de la bi-
blioteca municipal “Federico García Lorca”, que presidió la sobrina del poeta. Se 
aprecia que el IES es parte de la comunidad a través de las múltiples actividades 
que realizan».

BEatriz

2.  ¿cómo puedo ir yo a trabajar a ese centro?
     ies Fernando de los Ríos de Fuente Vaqueros 
     (Granada): Un ejemplo de buenas prácticas 
     en un centro de enseñanza secundaria 

 Beatriz Malik 
 Eloísa Teixeira>  
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Siempre está presente un nombre: Manolo Zafra, artífice del proyecto. Fue, primero, el 
alma mater de la creación del instituto en el pueblo y, después, su primer director; y 

el que se planteó, junto a otro compañero y después de un primer curso en el que el 60% 
del alumnado del instituto no consiguió superar los objetivos del nivel en el que estaban 
escolarizados, que querían una educación digna para su alumnado.

Así nació un proyecto educativo que parte de las necesidades de cada uno de los alumnos 
y alumnas escolarizados en el centro, de las características del entorno social y familiar, 
que poco a poco fue asumido por todo el centro y que hoy, nueve años después, consiguió 
rebajar el porcentaje de no titulación a un 13%.

El IES Fernando de los Ríos es, pues, el instituto de Fuente Vaqueros, un pueblo de al-
rededor de 4.000 habitantes, situado en la Vega granadina, a unos 20 kilómetros de la 
capital.

El centro escolariza a los estudiantes del pueblo en la etapa de ESO (algunos de los cuales, 
gitanos, alrededor de un 30% de los casi 200 alumnos y alumnas del centro, viven en un 
grupo de chabolas cercanas al centro).

En general, el entorno socioeconómico y sociocultural del centro es difícil y, en algunos 
casos, marginal.

Dado que el proyecto se enmarca en una convocatoria de la Consejería de Educación 
de la Junta de Andalucía que promueve la innovación educativa, parte del profesorado 
implicado puede permanecer en el centro durante las etapas para las que se aprueba el 
proyecto, en comisión de servicio, lo que supone un apoyo a la continuidad del proyecto.

Así pues, el IES nació en el año 1998 y desde el siguiente año, y de forma progresiva, 
todo el profesorado fue asumiendo el proyecto que hoy es ya «el proyecto educativo» del 
centro, basado en un análisis contextual y un diagnóstico de la situación que les llevó a 
diseñar una práctica educativa adaptada a la diversidad concreta de su alumnado.

Ese análisis contextual les proporcionó una fotografía de la comunidad educativa que se 
caracterizaba por, además del altísimo nivel de fracaso escolar, un alto absentismo, un 
abandono prematuro de alrededor del 14% del alumnado, una constatación que cifran 
en un 7% de alumnado de conflictividad potencial de alto riesgo (por las difíciles condi-
ciones socioeconómicas y familiares en las que viven), y una heterogeneidad en cuanto 
a la competencia curricular (tomando como referencia el currículum oficial) muy alta.

Su proyecto educativo se sustenta en cuatro bases, que ellos mismos definen como:

l  El espacio y los referentes visuales: un espacio digno, respetado y acogedor.

l  Hacia un modelo de organización flexible: de espacios, tiempos, agrupamientos 
e intervención directa del profesorado.

l  Relaciones humanas y clima de convivencia: normativa de convivencia, prin-
cipio de autoridad, modelo de resolución de conflictos, programa de prevención 
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del absentismo y el abandono escolar, clima de convivencia del profesorado, im-
plicación de la comunidad (AMPA, servicios sociales, ayuntamiento), sistema-
tización de flujos de comunicación, clima de convivencia basado en el respeto y 
la tolerancia: principio de intervención permanente, principio de intervención 
orientadora, principio de intervención sancionadora, principio de intervención 
oportuna, principio de proporcionalidad e implicación preventiva de la familia.

l  Un programa de atención a la diversidad: respuesta global, que se apoya en los 
agrupamientos y en el material curricular; es sistematizada; es estructural; es 
evaluable. Desaparece el aula de apoyo como aula de educación especial. Conta-
mos con el aula de atención a la diversidad.

Pero estas cuatro bases no son planteamientos estáticos, sino que el centro va implicán-
dose en otros proyectos, de acuerdo con las necesidades que va detectando y las convoca-
torias que van surgiendo, integrándolos en ellas. De este modo van construyendo el pro-
yecto de centro desde una coherencia de planteamientos y de respuesta a necesidades.

En el centro trabajan 26 profesores y profesoras, con una diversidad a la que el proyecto 
también quiere responder. Por eso, se ocupan de:

l  La acogida y formación inicial del profesorado nuevo (sobre las características 
contextuales y la fundamentación y contenido de su proyecto).

l  La formación permanente del profesorado con programas de formación anua-
les contextualizados, con y sin apoyo del centro de profesores.

l  Acciones para la implicación del profesorado en el proyecto: reuniones espe-
cíficas sobre problemáticas familiares, toma de decisiones conjunta en situa-
ciones problemáticas y un planteamiento de la evaluación desde un enfoque 
humanístico y educativo.

l  Orientación técnica y psicopedagógica del equipo directivo y el departamento 
de orientación.

l  Acciones para crear relaciones interpersonales de calidad y el reconocimiento a 
la labor de cada uno y a su participación en la historia del centro.

Una visión global de la práctica en el centro nos permite dibujar una visión del proyecto 
como la de un continuo: cada uno de sus aspectos utiliza diversas maneras de respon-
der a la diversidad, que se mueven desde planteamientos tradicionales a innovadores, 
según las necesidades detectadas.

El entorno material, un continuo: del cuidado/conservación...  
a su consideración como un recurso educativo

Se proponen crear un marco digno, respetado y acogedor, como elemento de educación 
en valores y como recurso para desarrollar la competencia artística y cultural del alum-
nado, competencia que contribuye a desarrollar en muy pequeño nivel el medio socio-
familiar.
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Ponen especial cuidado en la conservación del centro, de modo que reparan todos los 
elementos que se deterioran y cuidan que el orden y la limpieza caractericen todas las 
estancias del centro.

Consideran el entorno físico del centro como educativo (todos los espacios: aulas, pasi-
llos, baños, hall de entrada, patios…), lo que se concreta en varios aspectos: cuidan los 
referentes visuales con ilustraciones, trabajos, etc., relacionados con el arte, ya que con-
sideran que sus escolares no tienen, en el presente, muchas más ocasiones de acercar-
se al mismo. Utilizan el espacio como lugar de exposiciones de los trabajos realizados, 
como medio para compartir lo que hacen en las aulas, implicando intencionalmente al 
alumnado en la tarea de cuidar la imagen del centro (que se pone en evidencia conti-
nuamente por las numerosas visitas que reciben). Cuidan de manera especial los baños 
(espejos grandes, reproducciones de obras de arte, papel, jabón…), ya que muchos de sus 
escolares ni siquiera cuentan con este servicio en sus casas.

En los pasillos del centro se escucha siempre, de fondo, música clásica, que es seleccio-
nada por la profesora de música de acuerdo con la programación didáctica y cumple un 
papel de motivación y refuerzo para el alumnado.

También están implicados en la reducción de residuos y separación para el reciclaje.

La atención a la diversidad, un continuo: de la  
atención individualizada... al trabajo cooperativo

La atención a la diversidad de los escolares pretende ser una respuesta global a las nece-
sidades curriculares diversas, apoyándose en los diferentes agrupamientos y en mate-
rial diverso, y caracterizada por la sistematización del trabajo y la evaluación.

El primer elemento de este aspecto del proyecto es el plan de tránsito: los futuros esco-
lares del IES visitan el centro durante su escolarización en 6.o de Educación Primaria en 
la escuela, en jornadas en las que se desarrollan talleres en los que trabajan con los que 
serán sus compañeros el próximo año.

Uno de los elementos esenciales del proyecto de atención a la diversidad es la evaluación 
inicial:

l  En el mes de mayo, el equipo directivo, la orientadora y la responsable del pro-
grama de atención a la diversidad del IES se trasladan a la escuela para llevar 
a cabo unas sesiones de evaluación con los maestros, en las que recogen in-
formación pormenorizada de la competencia curricular en cada área, estilo de 
aprendizaje y características individuales y sociofamiliares de cada uno de los 
alumnos que estarán escolarizados en el IES el siguiente curso (es lo que llaman 
evaluación externa).

l  En el mes de septiembre llevan a cabo una evaluación interna de cada alumno 
con respecto a los mismos aspectos que en la evaluación externa y realizando 
una evaluación psicopedagógica complementaria. 
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l  Finalmente, hacen una evaluación «de contraste» con los resultados de ambas, 
concretando las necesidades de cada escolar en cada materia, en relación al tipo 
de currículum que necesita seguir, agrupamiento en que deberá ser atendido y 
material que necesitará.

Todo este proceso les permite contar con una información pormenorizada de cada 
alumno y diseñar una atención educativa específica, que recogen en documentos pro-
tocolizados.

La información que obtienen con esta evaluación inicial la utilizan para organizar espa-
cios, agrupamientos, recursos…, de manera que en las áreas instrumentales (Lengua y 
Matemáticas), el alumnado recibe una atención muy individualizada para trabajar los 
contenidos curriculares a su ritmo y desde su competencia inicial, buscando el avance 
de cada uno desde donde se encuentre.

Esta atención a la diversidad está sometida a una evaluación continua que va adaptan-
do los recursos a las necesidades y evaluando los progresos con la realización de seis 
sesiones de evaluación en cada grupo (dos por trimestre).

Desde hace años están llevando a cabo un programa de compensación educativa, con lo 
que han «oficializado» su propio programa de atención a la diversidad. 

En palabras de dos alumnos entrevistados, este proyecto o sistema aplicado en el centro 
«está muy bien, nos explican bien, nos hacen caso y están encima de nosotros…». Re-
saltan mucho lo de que los profesores les hacen caso: «En la escuela no nos hacían tanto 
caso, íbamos muy mal…». También nos comentan que tienen amigos que están en otros 
institutos (en otros pueblos) y les cuesta más, porque «las maestras les hacen menos 
caso y es más difícil, aquí nos hacen más caso». Les gustan sus profesores, «son como 
amigos», «quieren que tiremos pa’ delante, que seamos alguien en la vida». «Cuando 
nos portamos mal, nos riñen…». 

Por otro lado, las dos profesoras entrevistadas reconocen que el éxito de sus alumnos 
se debe a este sistema, pero reconocen que un problema de esta metodología es que «les 
hace muy dependientes de los apoyos» y, por tanto, aunque consiguen los logros pro-
puestos, son conscientes de que cuando pasen a otro centro (Ciclos Formativos, o Ba-
chillerato si fuesen), no van a tener tanto apoyo individualizado y les va a costar mucho 
más. Hay áreas en las que trabajan muy bien sin los apoyos, como Plástica, pero en 
otras son muy dependientes.

Desde el curso 2008/2009 han comenzado a realizar trabajo cooperativo con el alumna-
do, aunque comenzando con pequeñas acciones dadas las dificultades de su implemen-
tación. En el momento de hacer la visita (mayo 2009), lo están aplicando en 1.o de ESO, 
en las aulas en las que está el grupo completo: Ciencias naturales y Ciencias sociales, 
elaborando una tarea concreta (por ejemplo, los planetas y el sistemas solar). También 
en las prácticas de laboratorio.
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La organización flexible, un continuo:  
del trabajo individual... al gran grupo

La flexibilidad de la organización en el centro se concreta en:

La utilización de los espacios según las necesidades de la comunidad educativa: se utili-
zan todos los «huecos» para desdoblar grupos, realizar apoyos…; el hall de entrada es un 
espacio polivalente, que utilizan como sala de exposiciones, salón de actos, etc.

La flexibilidad de tiempos: no hay ningún problema en interrumpir las clases para lle-
var a cabo acciones globales, como un recital de un solista de la orquesta de Granada en 
el hall, un taller con alumnado de sexto de Primaria… Lo consideran como parte de la 
intervención educativa.

En cuanto a los agrupamientos, llevan a cabo una organización flexible, utilizando dis-
tintos tipos según las necesidades concretas de cada alumno (de modo que, a diario, está 
en distintos tipos de agrupamientos según la materia o actividad). La decisión sobre el 
tipo de agrupamiento al que acude cada uno depende de la evaluación inicial y del segui-
miento, ya que puede variar según la evolución del mismo. Realizan los siguientes tipos 
de agrupamientos: 

En las materias que consideran instrumentales (Lengua y Literatura, Matemáticas e 
Idioma extranjero), un alumno, según su competencia curricular y estilo de aprendiza-
je, puede trabajar:

l  En el grupo ordinario (GO) si tiene una competencia curricular acorde con el 
nivel en el que está escolarizado.

l  En un grupo flexible (GF) si su nivel de competencia curricular es menor que 
el esperado pero no inferior a dos años. El grupo flexible es un pequeño grupo 
atendido por otro profesor.

l  En un grupo de apoyo a grupo flexible (AGF), si su nivel de competencia curricu-
lar es inferior a dos años con respecto al nivel en el que están escolarizados. En 
este caso, se trata de dos o tres alumnos atendidos por otro profesor.

En las materias que consideran que tienen carácter socializador (Ciencias sociales, Geo-
grafía e Historia, Ciencias de la naturaleza, Música, Tecnología, Educación plástica y  
visual y Educación física), según las necesidades del alumnado del grupo, cada uno pue-
de trabajar:

l  En el grupo ordinario (GO), recibiendo la atención del profesor de la materia.

l  Con apoyo en aula ordinaria (AAO), en los que un segundo profesor entra en el 
aula y apoya a los escolares que lo necesiten.

El alumnado también participa, con frecuencia, en acciones de gran grupo (todo el cen-
tro), habitualmente en el hall de entrada.
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Todo el profesorado realiza tareas de atención en grupos flexibles, apoyo a grupo flexible 
o apoyo en aula ordinaria, de acuerdo con sus competencias y disponibilidad horaria.

No existe aula de educación especial o de apoyo, pero sí un aula de atención a la diversi-
dad en la que está ubicado el material didáctico adaptado y en el que realizan el apoyo a 
grupo flexible.

La flexibilidad del material didáctico consiste en que para cada nivel, para cada mate-
ria, están previstos: el libro de texto ordinario y materiales alternativos (especialmente 
cuadernillos de trabajo). Estos materiales los han seleccionado teniendo en cuenta que 
constituyesen programas secuenciados, estructurados, y eligen los que necesita cada 
escolar, elaborando su «carpeta de materia» específica.

Todo este material lo guardan en el «aula de atención a la diversidad» (respondiendo 
también a una necesidad de los escolares, ya que muchos en sus casas no tienen lugar 
para guardarlo), y tienen responsables de clase para ir a buscarlos en cada cambio de 
clase para cada escolar que lo necesite.

El clima de convivencia, un continuo: del control externo  
(heteronomía)… a la autorregulación (autonomía) 

El aprendizaje de la convivencia en paz y de la autonomía personal en la regulación de 
la propia conducta es uno de los aspectos que se plantean como grandes finalidades del 
proyecto de centro. Pertenecen a la red andaluza «Escuela espacio de paz».

Dan especial importancia a que la comunidad educativa sienta el centro como propio, 
potenciando la autoestima colectiva mediante acciones en las que representan al centro, 
comparten los reconocimientos públicos, participan en vídeos de presentación de la co-
munidad educativa, etc.

Cuidan las relaciones personales. En el centro se percibe el respeto entre profesorado y 
alumnado y un clima de convivencia grato. 

En el ámbito de la «prevención» de conflictos, llevan a cabo diversos programas, entre 
los que destacan: el programa de competencia social de Manuel Segura, proyecto inter-
disciplinar sobre emociones, proyecto de coeducación, etc.

Cuentan con un servicio de mediación y un aula de convivencia, aunque recurren más a 
la negociación y al diálogo en el momento y lugar en el que se produce el conflicto.

Están comenzando a poner en práctica una experiencia de tutoría compartida (tutoría 
individualizada para alumnado con riesgo de fracaso, abandono…).

La participación del alumnado se articula a través de la junta de delegados, que asisten a 
la primera parte de las sesiones de evaluación con los equipos docentes para transmitir 
la evaluación realizada por el grupo de alumnos y alumnas. Desde hace varios años for-
man parte de un proyecto de agrupación de centros (convocado por el MEC) con otros 
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cinco centros de otras comunidades autónomas. El proyecto potencia la formación en 
participación del alumnado y la creación de iniciativas innovadoras, que recogen en su 
blog http://seiscentros.blogspot.com/. 

El currículum, un continuo: de los contenidos disciplinares...  
a la atención a contenidos emergentes y de interés

En el centro se trabajan los contenidos disciplinares propios de cada materia de la etapa 
de ESO, pero trabajan también otros contenidos en relación a la evolución de la sociedad, 
noticias de actualidad, etc. Es habitual la celebración de actos globales en los que parti-
cipa todo el centro, celebrados en el hall de entrada, en el que se realizan homenajes a 
personajes destacados, encuentros con artistas, conmemoraciones, etc. 

Tiene proyectos especiales desde el departamento de Música («La música: una experien-
cia de atención a la diversidad») con los que pretenden «conseguir que todo el alumna-
do, independientemente de su condición social o dificultades de conocimiento, consiga 
llegar a unos niveles en el aprendizaje del lenguaje musical, la cultura y la historia de 
la música», desarrollando programas específicos en coordinación con otras materias, 
como la celebración del Año Mozart, actos de homenaje a músicos, etc., y mediante una 
actividad voluntaria, el coro escolar, que aunque realiza su trabajo fuera del horario es-
colar, participa con frecuencia en acciones del centro y es un referente en la represen-
tación del centro por su calidad, que le permite compartir actos con la Orquesta de Gra-
nada. En el 2009 participaron con un proyecto haciendo diseños con arena en el Parque 
de las Ciencias.

El centro participa, también, del proyecto «Forma joven», por lo que una vez a la se-
mana cuentan con el asesoramiento individual de un médico para aquel alumnado que 
lo demande. Este proyecto incide especialmente en las cuestiones relacionadas con la 
prevención y la vida saludable, por lo que es un elemento de formación importante en 
relación a los contenidos afectivo-sexuales, prevención de drogodependencias etc.

La metodología, un continuo: del trabajo tradicional  
de los contenidos instrumentales...  
al desarrollo de las competencias básicas

El alumnado del IES es muy diverso desde el punto de vista curricular. Así, aun tra-
tándose de la etapa de ESO, algunos alumnos y alumnas no tienen siquiera adquiridas 
correctamente la lectura, la escritura…, así que una parte relevante del tiempo de esco-
larización se dedica a que adquieran esos instrumentos de aprendizaje.

Pero también todos los alumnos y alumnas participan de tareas y de proyectos ligados 
a contextos concretos, reales, que les permiten desarrollar las distintas competencias 
básicas: montar una ópera, trabajar las emociones desde la educación plástica, musical 
y la literatura, llevar a cabo proyectos de animación a la lectura: La aventura de leer, Los 
lunes… poesía, Proyecto rutas literarias, etc. 
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Los recursos materiales, un continuo: del trabajo con  
libros de texto a la utilización de las TIC en el aula

Los libros de texto son recursos importantes en el IES. Aquel alumnado que no pue-
de utilizarlos por su diferente competencia curricular, cuenta con material específico 
adaptado, con las mismas funciones del libro de texto.

Son centro TIC, por lo que utilizan los ordenadores en el aula como recursos de trabajo, 
para lo que cuentan con «carros» de portátiles que mueven por todo el centro según las 
necesidades previstas (un portátil por cada dos escolares), potenciando la inclusión de 
las TIC en el trabajo de aula.

El centro cuenta con una web: http://www.juntadeandalucia.es/averroes/~18700611/; 
con un blog diario: http://diariodeliesfernandodelosrios.blogspot.com/, en el que se  
va reflejando la vida del centro, y numerosos blogs de las diferentes materias o pro-
yectos:

l http://igualesydiferentesiesfrios.blogspot.com

l http://conlamusicaaotraparteiesfrios.blogspot.com

l http://poramoralarteiesfrios.blogspot.com

l http://comodiosmandaiesfrios.blogspot.com

l http://allenglishiesfrios.blogspot.com

l http://ysintecnologiaqueiesfrios.blogspot.com

l http://tutoriasdeliesfrios.blogspot.com

l http://conbuenaletraiesfrios.blogspot.com

l http://lapazeselcaminoiesfrios.blogspot.com

l http://elalumnadodeliesfrios.blogspot.com

Logros educativos, según la directora y algunas profesoras

Dos de las profesoras entrevistadas, al preguntarles qué entendían por logros educati-
vos, nos contestaron lo siguiente:

«Con los alumnos que viven en la “Era empedrada” —zona de Fuente Vaqueros con 
chabolas, sin asfaltar y sin servicios mínimos—, podemos poner un ejemplo concre-
to: (D.) “Es un logro que el niño haya llegado a 4.o de la ESO, el cambio que ha tenido: 
aspecto físico, cuidado, con buenas maneras. Será el primer chico de la Era que se 
saca el graduado”.

“También otra niña, su hermana, que se hubiera graduado, pero abandonó al cum-
plir los 16 años, no hubo forma de que siguiera, a pesar de tener expectativas de gra-
duarse. Esta niña volvió al IES tres meses por un castigo que le impusieron, y por 
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eso vino, pero cuando cumplió los tres meses no volvió más, pues quería casarse y 
dedicarse a su casa, no seguir estudiando”».

Otros logros educativos que consideran que se están consiguiendo en el centro son la 
reducción del absentismo: «Antes no venían los chicos y chicas de la Era; ahora eso ya no 
pasa. Salvo cuatro que dejaron el instituto definitivamente, aproximadamente un 60% 
viene todos los días y los demás faltan pocos días». «Yo llegué hace seis años, y al prin-
cipio teníamos que ir a sus casas —chabolas— para que vinieran al centro… ahora ya 
no hace falta ir, ellos vienen por su cuenta». Y también evitar la conflictividad (de donde 
vienen algunos de ellos hay muchos problemas de droga). Además, en el centro hay mu-
chos alumnos con dificultades, un chico con parálisis cerebral, otros con necesidades 
educativas especiales que cuentan con una PT (dentro del aula)…, si bien las relaciones 
entre los alumnos en general son positivas. 

La directora del centro define como logro educativo «hacer que la gente se desarrolle, 
crezca, que avance, que sepa manejarse en la vida, que la disfruten y la puedan vivir 
plenamente», y eso mismo lo aplica al centro. Para ella, además, un logro es que el pro-
fesorado «funcione» para que salga adelante el proyecto del centro, que trabajen en el 
logro de estos objetivos con sus alumnos.

Para terminar con nuestra narración, queremos mencionar el hecho de que el centro ha 
sido reconocido por su proyecto con el primer premio de buenas prácticas de conviven-
cia del MEC 2005 y con el Premio Marta Mata de calidad de la educación 2007.
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3.  «¡Así que esa escuela, además de ser paya,  
es también gitana!» cpi da Ribeira

«Todos les llamamos “los zamoranos” y, cuando alguien les llama “gitanos”, teme 
que esta sea una palabra que no les guste… Este es el primer indicador de que no 

sabemos mucho de “ellos”. Sí, porque son “ellos”, así que este proyecto trató de con-
seguir que pasaran de ser “ellos”, a ser parte de “nosotros”».

«Nosotros» somos el profesorado, alumnado, familias y personal no docente que 
convivimos en el centro público integrado (CPI)17 da Ribeira, en O Porriño (Pon-

tevedra, Galicia), que se encuentra situado en la parroquia de Torneiros, una zona de 
expansión urbana con un amplio polígono de casas de protección oficial. 

El alumnado del centro, unos 450, procede de dos de las fases del polígono, así como 
del entorno rural de varias parroquias cercanas. De ellos, aproximadamente un 15% es 
alumnado gitano, por lo que estos últimos son considerados generadores de la diversi-
dad cultural más visible en el centro.

Aunque la mayoría de este alumnado gitano nació en O Porriño, sus familias proceden 
de Castilla y León y están asentadas en el ayuntamiento desde hace más de 25 años.  
Desarrollan actividades económicas de venta ambulante de ropa y calzado, viven en 
casas de protección oficial del polígono y su nivel económico es, en general, semejante al 
del resto de las familias del centro. Los padres y madres de este alumnado no tienen for-
mación escolar y las expectativas de futuro para sus hijos e hijas son las de continuar 
con los puestos familiares en el mercado ambulante. Resulta también muy relevante 
para la escolarización de este alumnado, el hecho de que su tradicional «historia vital» 
se caracteriza por la temprana inclusión en el mundo adulto y una educación familiar 
diferenciada por géneros (potenciando, especialmente, la asunción de tareas de cuidado 
de los niños más pequeños de las familias por parte de las niñas adolescentes).

Las restantes familias de la comunidad educativa del centro se sostienen con traba-
jos del sector secundario aunque complementados, en la zona más rural, por el sector  
agrícola familiar. En general, los padres y madres tienen estudios primarios y la educa-
ción familiar sigue un estilo más bien permisivo. Las expectativas de futuro para este 
alumnado una vez terminada la etapa obligatoria están dirigidas, mayoritariamente, al 
mercado laboral o a la formación profesional específica.

La participación de las familias en el centro es baja, especialmente la de las familias gita-
nas (hasta el curso 2002/2003 era prácticamente inexistente en estas últimas).

El entorno del centro alberga varios centros educativos (un centro público de Infantil y 
Primaria, un instituto de Enseñanza Secundaria y un centro concertado de Educación 
Especial), así como un centro municipal en el que se desarrollan distintas actividades, 

17. Se llama integrado porque escolariza a alumnado de Educación Infantil, de Educación Primaria y de Educación 
Secundaria Obligatoria (ESO), una opción que se decidió, con respecto a algunos centros de Galicia, cuando tuvo 
lugar el cambio en la estructura del sistema educativo, en el proceso de implantación de la LOGSE.

 Eloísa Teixeira>  
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pese a lo cual la oferta de educación no formal y de ocio es claramente deficitaria para el 
alumnado. El centro urbano se encuentra a unos tres kilómetros del centro educativo y 
no existe ningún transporte público, por lo que el acceso del alumnado a las actividades 
y recursos del mismo es, en muchos casos, complicado (sobre todo el del alumnado que 
vive en la zona rural). 

La atención educativa en el centro es responsabilidad de 47 profesores y profesoras de 
Educación Infantil, Primaria y Secundaria Obligatoria (ESO), una de ellas como orienta-
dora (además de tres profesoras de religión católica y una de religión evangelista). 

Desde el curso 2001/2002 se desarrollaron, en el centro, cursos de formación del profe-
sorado (proyectos de formación y asesoramiento en centros del centro de formación y 
recursos de Vigo) con el fin de crear un «modelo de centro» que permitiera dar coheren-
cia a todas las acciones educativas que en él se desarrollaban, aumentar la capacitación 
profesional del profesorado y reflexionar sobre la propia práctica educativa; elaborando 
a su vez, en algunos de ellos, el proyecto educativo de centro (PEC) y el proyecto curricu-
lar de centro (PCC) de forma contextualizada y consensuada.

Tras comprobar, a lo largo de varios años, que el alumnado gitano presentaba un alto ni-
vel de absentismo y un fracaso escolar generalizado (aspectos que se abordaron siempre 
con medidas ordinarias que constituyeron un reiterado fracaso), el equipo docente del 
centro realizó una evaluación pormenorizada de esta situación en el marco del análisis 
del entorno previo a la redacción del nuevo PEC.

Este análisis nos hizo constatar que esta diversidad generaba necesidades educativas en 
el alumnado gitano, en el alumnado en general, así como necesidades en las familias y 
en el propio profesorado. 

Estas necesidades tenían relación con la escolarización tardía del alumnado gitano, con 
un alto índice de absentismo en la práctica totalidad de ellos y con el abandono de su 
escolarización antes de la edad legalmente establecida. 

También tenían relación con la asistencia del alumnado gitano sin libros de texto ni ma-
terial escolar y con un retraso escolar generalizado en la mayoría de ellos.

En el centro, asimismo, no existían referentes culturales gitanos en el currículum y ha-
bía algunas dificultades de relación entre el alumnado gitano y no gitano (especialmente 
en los recreos).

Por último se constataba, también, la falta de valoración de la escuela y de implicación 
de las familias gitanas en el centro, así como las dificultades del profesorado como in-
terlocutores con estas familias por falta de formación y competencias interculturales.

Decidimos, entonces, diseñar y poner en marcha un proyecto que denominamos «Pro-
yecto de inclusión del alumnado gitano». Este proyecto, coordinado por la orientadora 
del centro, se llevó a cabo desde el curso 2001/2002 hasta el 2004/2005. Aunque la inten-
ción expuesta en el proyecto era la de que este significara una actuación a medio y largo 
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plazo, los importantes cambios producidos en el equipo docente provocaron una menor 
implicación en el proyecto y una falta de liderazgo (por ausencia de la coordinadora) 
cuando aún no estaba consolidado, por lo que el proyecto no continuó desarrollándose. 
Sin embargo, a lo largo de los cuatro años durante los que se implementó el proyecto, se 
obtuvieron logros importantes, muchos de los cuales se consolidaron.

El diseño de este proyecto se fundamentó en cinco planteamientos:

l  La necesidad de dar respuesta a las necesidades educativas creadas en toda la 
comunidad educativa por la diversidad de alumnado escolarizado en el centro. 
De forma más concreta, por las necesidades relacionadas con la escolarización 
del alumnado gitano.

l  La opción por planteamientos de inclusividad como respuesta a la diversidad 
cultural existente en el centro, buscando la educación de calidad para todos, 
tratando de huir del asimilacionismo que caracterizaba hasta ese momento la 
respuesta a la escolarización de alumnado gitano.

l  La opción por planteamientos interculturales, permitiendo crear dinámicas de 
convivencia y aumentar el mutuo conocimiento (descartando tópicos erróneos 
y creando vínculos entre las personas). 

l  La opción por planteamientos de centro para el abordaje profesional, siste-
mático y consensuado de esta situación, frente a abordajes individuales, en el 
convencimiento de que solo una acción global de implicación de todos puede 
provocar un cambio de la oferta educativa y del sistema de valores común.

l  La opción por acciones a corto, medio y largo plazo mediante un proyecto que 
persiga cambios estables frente a planteamientos reactivos y a corto plazo, ca-
paz de aunar voluntades para su puesta en marcha, recoger sus planteamientos 
en los documentos de planificación y gestión, y asegurar su difusión entre to-
dos los miembros de la comunidad educativa.

figuRA 6. Mural en una de las fachadas del centro.

La finalidad de este proyecto es conseguir una escuela inclusiva de la diversidad cul-
tural que genera la existencia de alumnado gitano en el centro. Por ello, se trabajó con 
acciones dirigidas a todos los miembros de la comunidad educativa, que se concretaron 
en lo siguiente.
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La interculturalidad, la inclusividad… nuestras señas de identidad

Teniendo en cuenta que estábamos concretando nuestro PEC, en las señas de identidad 
recogimos aspectos que respondían a lo que tratábamos de conseguir con este proyecto; 
así, decidimos que queríamos ser un centro que se implicara en el entorno y que tendiese 
a la interculturalidad, que nos definíamos como un centro inclusivo y que queríamos 
trabajar por la educación para la convivencia. Estas señas de identidad se concretaron 
después en los objetivos de centro y en las decisiones organizativas.

Esta primera acción permitía fundamentar las decisiones posteriores del proyecto y 
asegurar la coherencia, con el mismo, de los programas y proyectos que se realizasen en 
el centro. Además, como el PEC era utilizado como punto de partida en la acogida de las 
familias, profesorado y personal no docente, se trabajaba para que toda la comunidad 
educativa tuviese claros los objetivos comunes.

Un currículum en el que todos encontrásemos  
nuestros referentes… 

Una mínima reflexión sobre los contenidos que nuestro alumnado aprendía en nues-
tras aulas nos hacía pensar que algunos referentes de la vida de algunos de ellos no se 
encontraban entre estos contenidos. El modo de vida de los vendedores ambulantes, la 
historia de la comunidad gitana, sus celebraciones, etc., eran contenidos que no apare-
cían en nuestro currículum.

En el momento en que estábamos determinando los factores contextualizadores de 
nuestro currículum, decidimos que uno de ellos sería la inclusión de contenidos relacio-
nados con los referentes culturales de nuestro alumnado gitano.

Nos propusimos, entonces, seleccionarlos. Ninguno de nosotros éramos conocedores de 
estos referentes, por lo que pedimos a una mujer gitana, M.a José, «Guru», trabajadora 
social de la Fundación Secretariado Gitano (FSG) de Vigo (y primera universitaria gitana 
gallega), que nos ayudase a realizar esta selección. 

Decidimos centrarnos, en primer lugar, en los contenidos conceptuales y procedimen-
tales que tuviesen relación con los bloques de contenidos curriculares, decidiendo que, 
en cuanto a los contenidos actitudinales, en este primer abordaje del tema, consideraría-
mos solamente los comunes, posponiendo los que pudiésemos considerar diferenciales, 
ya que exigían proceso previo de trabajo de los otros tipos de contenidos y un más pro-
fundo conocimiento de las personas gitanas de nuestra comunidad, así como reflexión 
y debate sobre valores.

Este trabajo, en sesiones en las que participó la trabajadora social gitana, la orientadora 
del centro y una pequeña parte del profesorado, fue remitido al resto del claustro, para 
que cada equipo de ciclo (o departamento, en su caso), decidiera los contenidos más ade-
cuados para su área o ciclo y los recogiera en una propuesta curricular propia.
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De este modo, en nuestro PEC, en todas las programaciones del centro, adaptaciones 
curriculares, etc., se integraron los contenidos seleccionados.

En un segundo momento era necesario trabajar en el aula los contenidos incluidos, lo 
que constituyó un trabajo más lento, que exigía formación y recursos y que empezó a 
ser realizado por el profesorado más comprometido.

Colaborando con el Secretariado Gitano  
para acercarnos a las familias gitanas…

Una de las dificultades en la relación con las familias del centro era nuestra dificultad 
como interlocutores significativos con las familias gitanas, tanto por la probable des-
confianza que imaginábamos que ellas tenían hacia nosotros, como por nuestro desco-
nocimiento de sus modos de vida, su manera de comunicarse, de entender la escuela… 
Esta dificultad la vivíamos frecuentemente cuando realizábamos entrevistas con ellas.

La experiencia, coincidente con los procesos que estábamos llevando a cabo, de media-
ción de Guru en el caso específico de una alumna gitana escolarizada en ESO (Victoria, 
un primer paso…), nos llevó a plantear a la Fundación nuestra intención de colaborar 
con ellos de forma permanente, para que pudieran actuar como mediadores en nuestro 
proyecto, propuesta que la Fundación aceptó.

Desde ese momento, dos personas de la Fundación —Guru y Sergio (técnico de acción 
social)— trabajaron con nosotros de forma permanente durante el desarrollo del pro-
yecto, asesorándonos, mediando en nuestra relación con las familias gitanas (en casos 
de conflictos con el alumnado, demandas a las familias, etc.), colaborando en acciones 
del proyecto, etc.

Victoria, un primer paso…

su rendimiento académico era sobresaliente y era elegida como delegada de clase 
con frecuencia.

después de cursar 1.o de eso dejó de venir al centro (era ya una «mocita» y su 
vida era otra).

Hablamos con la madre, con ella, pero no conseguimos ningún cambio en su de-
cisión… entonces guru habló con las mujeres de la familia, con los hombres y con 
el hombre de respeto, y consiguió que se comprometieran a que Victoria asistiese 
a la escuela, «siempre y cuando la lleves de la mano…».

comenzó el curso en enero y lo terminó con resultados notables… 

ella no continuó estudiando, pero dio un paso importante, que nos ayudó a enten-
der que necesitábamos una ayuda para hablar con las familias gitanas… y que la 
escuela tenía que cambiar y dar una respuesta adecuada a las personas gitanas…
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El profesorado aprendió sobre personas gitanas…

Una de las primeras medidas que se llevaron a cabo en el proyecto fue el inicio de la for-
mación del profesorado en relación al conocimiento de referencias culturales gitanas, y a 
los conceptos y enfoques de inclusión e interculturalidad que se recogían en el proyecto.

La formación se realizó mediante charlas y consulta de bibliografía. Guru nos habló so-
bre las personas gitanas, sobre su forma de ver la vida, su historia, sus referentes…, lo 
que nos hizo romper tópicos y comprender… y poder cambiar, de este modo, las expec-
tativas y las estrategias que utilizábamos con nuestro alumnado gitano.

Preocupándonos de lo extraescolar…

Una de las problemas que habíamos detectado era que el alumnado gitano no asistía a 
ninguna actividad extraescolar ofertada en el centro. Propusimos entonces al AMPA 
ofertar dos actividades en su programa que tuviesen un contenido potencialmente 
atractivo para el alumnado gitano: baile flamenco y cajón flamenco. En el diseño, puesta 
en marcha, financiación y seguimiento de las actividades tuvo un papel esencial la Fun-
dación (incluso el alumnado construyó los «cajones» en colaboración con Sergio).

Los primeros años nos preocupaba que solo asistiesen gitanos, y así fue, pero después 
empezaron a asistir algunas niñas no gitanas. Los niños y niñas gitanas empezaron a 
tener una presencia normalizada en el centro por las tardes, y a tener más «razones» 
para evitar el absentismo.

Además de actuar en los festivales del centro, el alumnado de estas dos actividades ex-
traescolares realizó dos o tres actuaciones fuera del centro, como alumnado del mismo, 
lo que contribuía a su sentimiento de pertenencia. 

En nuestras celebraciones de centro…

Aunque las celebraciones de centro solo tienen sentido como parte de acciones más am-
plias de desarrollo de competencias en el alumnado, nos pareció que la celebración del 
Día internacional gitano (8 de abril) en el centro acercaría a las familias y les haría cons-
tatar su importancia y presencia en el centro. Desde entonces, en el plan anual de centro, 
en la relación de celebraciones, aparece siempre este día.

Una ocasión para conocer sus referentes, para dedicarlo a ellos, y que iba evolucionando 
hacia un día en el que todos fuesen protagonistas.

Medidas organizativas para beneficiarnos  
todos de nuestra convivencia…

La formación de los grupos de nivel se hacía en el centro teniendo en cuenta la hetero-
geneidad en cuanto a género, necesidades educativas, conducta… y finalmente, cuando 
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en uno de los grupos de un nivel de 5.o de Primaria se concentraron ocho alumnos y 
alumnas gitanos y ninguno en el otro grupo, decidimos que tomaríamos también como 
elemento de distribución heterogénea esta cuestión (cuando fuesen más de tres alum-
nos gitanos), y de este modo, todos se beneficiarían de convivir juntos.

Presencia gitana en los recursos…

En los libros y material educativo no encontrábamos referencias a los gitanos, por eso 
decidimos adquirir libros de cuentos con protagonistas y argumentos de contenido gi-
tano para que formasen parte ordinaria de las bibliotecas de aula y de centro. Fue difícil 
encontrar material de este tipo, pero finalmente adquirimos algunos títulos que se dis-
tribuyeron por aulas y bibliotecas.

Este material lo utilizábamos también en alguna materia para trabajar los contenidos 
que habíamos incluido en el currículum. 

También lo utilizábamos para realizar algunas acciones con las familias gitanas (como 
mostrar a las madres referentes de mujeres gitanas con estudios, con puestos diversos 
en la sociedad…).

Los materiales no son un obstáculo…

Para superar las dificultades relacionadas con la falta de adquisición de libros y ma-
terial del alumnado gitano, solicitamos al ayuntamiento, durante los cursos académi-
cos 2003/2004 y 2004/2005, una dotación extraordinaria de libros de texto y material 
escolar para este alumnado, justificado en el contenido del proyecto, petición que fue 
atendida y con la que se creó un «banco» de libros para la inclusividad (posteriormente 
no fue necesaria, al generalizarse en la comunidad autónoma la gratuidad de los libros 
de texto). 

Uno de los «problemas» que frenaba la escolarización del alumnado gitano desapareció 
completamente.

Colaborando en la investigación…

En el año 2004 colaboramos con la Fundación Secretariado Gitano en la realización de 
una aproximación a una réplica de un estudio sobre la escolarización de alumnado gi-
tano en Educación Infantil y Primaria (realizada en 2004), que nos dio una información 
interesante sobre la situación del centro en relación a los estudios realizados en toda 
España en los años 1994 y 2001.

En las siguientes figuras aparecen algunos de los resultados de la réplica del estudio en 
Educación Infantil/ Primaria, realizada por Sergio con la colaboración del centro.
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2,0

0,0

0,999

1,369
1,255

1,7

indicador 1:4 
escolarización anterior en educación infantil o guardería

general cpi ribeira general inForMatiVo

5,0

0,638

indicador 6:1 
introducción de elementos culturales no en el proyecto de centro

0,0

2,434

0,547

2,4

general cpi ribeira general inForMatiVo

0,680 0,591 0,69

1,1

0,0

general cpi ribeira general inForMatiVo

1,0

2,0

indicador 4:5 
termina la tarea en el aula

1,352
1,815 1,753

3,3

0,0

5,0

indicador 4:2 
áreas aprobadas

general cpi ribeira general inForMatiVo
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También colaboramos, como campo de estudio, en la investigación «Incorporación y 
trayectoria de niñas gitanas en la ESO», estudio descriptivo realizado por la Fundación 
Secretariado Gitano, en colaboración con el CIDE y el Instituto de la Mujer.

Apoyo a las familias gitanas…

Las familias gitanas no accedían a las ayudas convocadas por las Administraciones pú-
blicas para alumnado escolarizado en Educación Obligatoria, a pesar de que podrían 
disfrutar de ellas. 

Se les convocó personalmente y se realizó una jornada en la que los técnicos de la FSG 
y otro personal del centro ayudaron a todas las familias en la tramitación de las becas. 
Becas que, posteriormente, les fueron concedidas y que iniciaron la «normalización» 
en las solicitudes de estas familias, que a partir de ese año utilizaron el procedimiento 
ordinario para realizarlas.

Experiencias positivas para las familias gitanas…

Las experiencias que las familias gitanas tenían con relación al centro eran, casi todas, 
negativas, centradas en las quejas del profesorado sobre el absentismo, falta de material 
y falta de motivación y trabajo de sus hijas e hijos. 

Por esta razón se incluyó en el proyecto la utilización de estrategias que sirvieran  
para proporcionarles experiencias positivas: llamarles y enviarles notas con refuer- 
zo positivo ante los mínimos avances en mejora de los aspectos citados, servirles  
de apoyo para la relación con otros agentes, ofrecerles espacios para actividades en el 
centro…

evaluación de normalización educativa de alumnado gitano en educación primaria.  
resultados comparativos 1994-2001-cpi ribeira (2004)
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Haciendo protagonistas a las madres gitanas…

Las familias gitanas no asistían a las reuniones grupales, por lo que realizamos reuniones 
parciales convocándolas a través de Guru (convocatoria verbal y personal en el mercado).

A estas reuniones asistían solo las madres (casi igual que en las reuniones generales de 
familias del centro en aquel momento). En ellas, les explicábamos qué les ofrecíamos 
como centro, escuchábamos lo que ellas nos demandaban, buscábamos acuerdos… En 
varias ocasiones invitamos a los servicios sociales y a la concejala correspondiente… 
Así pudimos entender por qué no escolarizaban a los bebés en la escuela infantil y to-
mar decisiones al respecto (nunca se enteraban del plazo de matrícula ni sabían cómo 
solicitarlo), plantearles opciones de desarrollo para ellas (así se organizaron dos cursos 
de automaquillaje en el centro, con mucho éxito) y, en fin, hacer que sintieran que el cen-
tro era de ellas y quería contar con ellas.

Coherencia con otros proyectos de centro… 

Durante la implementación del proyecto, se realizaron acciones en el centro en las que 
se utilizó su contenido como punto de partida, como fue el trabajo realizado por el alum-
nado de 6.o de Educación Primaria sobre la convivencia en el centro –presentado en un 
«pleno municipal infantil»–, las actividades diseñadas y realizadas por profesorado en 
prácticas, etc.

…y otras acciones

Alumnado y profesorado del centro participaron en la grabación de un documental so-
bre una mujer gitana.

Mediaciones en conflictos, en propuestas a familias…

Dando a conocer lo que estamos haciendo…

El proyecto fue expuesto en reuniones de familias, claustro y consejo escolar. 

También fue explicado a todas las nuevas familias del centro y al nuevo profesorado y 
personal no docente en las respectivas sesiones de acogida.

Y buscando apoyos…

Durante los cuatro años de puesta en marcha del proyecto, pusimos en conocimiento de 
diversos ámbitos de la Administración educativa su existencia con el fin de conseguir su 
apoyo mediante dotación de recursos.

El claustro y el consejo escolar dirigieron un escrito a la Consellería de Familia en el que 
se exponía nuestro ofrecimiento de ser centro experimental en los aspectos educativos 
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del proyecto «Intervención con familias y menores gitanos» presentado en esa conse-
llería por la Fundación Secretariado Gitano.

La orientadora del centro asistió a jornadas de la comunidad gitana de Galicia, como 
oyente y como ponente, para hablarles del valor de la educación escolar y del derecho 
de los niños y niñas gitanos a la misma para que puedan tener derechos en igualdad 
de condiciones y del proyecto de centro del CPI da Ribeira. En una de esas reuniones, 
una mujer gitana, tras escuchar la explicación del proyecto, dijo: «¡Así que esa escuela, 
además de ser paya, es también gitana!».

Se puso en conocimiento de la Inspección educativa el proyecto, con el fin de recabar su 
apoyo, de la asesoría de los servicios centrales de la Consejería de Educación, que estaba 
diseñando un plan de atención a la diversidad, etc.

Se expusieron y publicaron artículos en la revista Saudiña (revista de temas transver-
sales editada por la Xunta de Galicia), en «jornadas de prácticas eficaces» y en «jornadas 
de educación intercultural»; a los servicios sociales del Ayuntamiento y a la Concejalía 
de Servicios sociales; en actividades del centro de formación del profesorado, entre los 
participantes en el programa Arión de la Consellería de Educación, a asesores de for-
mación del profesorado; se participó en mesas redondas, encuentros, cursos en Galicia 
y en otras comunidades (Madrid, Asturias, Castilla y León), etc.

El proyecto fue seleccionado para ser expuesto en el seminario «El protagonismo del 
profesorado», organizado por el Consejo Escolar de Estado y el Instituto Superior de 
Formación del Profesorado a finales de 2005.

Evaluando la implementación del proyecto…

Cada año íbamos evaluando distintos aspectos del diseño, implementación y resulta-
dos del proyecto, y las conclusiones de esta evaluación iban sirviendo para la toma de 
decisiones para la mejora del proyecto.

Esta evaluación se realizaba mediante entrevistas con los implicados, observaciones del 
desarrollo y resultados de las acciones y consulta de documentos (siguiendo una adap-
tación propia del modelo de «evaluación de programas educativos» de Ramón Pérez  
Juste18).

En junio de 2005, algunas de las conclusiones relacionadas con los logros obtenidos se 
referían a que el centro contaba con documentos organizativos inclusivos que servían 
de guía para la acción educativa en el centro, que implicaban a todo el profesorado y que 
había aumentado su formación. 

18. En Medina Rivilla, A. y Villar Angulo. L. M. (coords.). (1995). Evaluación de programas educativos, centros y 
profesores. Madrid: Universitas.
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Por otro lado, se había aumentado la escolarización temprana del alumnado gitano y se 
había resuelto el problema de la falta de material didáctico para el mismo.

Además, había aumentado de forma muy significativa la relación de las familias con el 
centro y se había normalizado su presencia en el mismo.

Muchas de estas medidas se «institucionalizaron», pasando a formar parte de la singu-
laridad de nuestro centro.

Las dificultades más importantes que se detectaron en la implementación del proyecto, 
pues, se derivaban de acciones que implicaban responsabilidades de la Administración. 
La falta de implicación de la misma en la problemática del absentismo y de las necesida-
des de profesorado condicionó el éxito de algunos aspectos de este proyecto.

Y propuestas de futuro…

Se propuso organizar actividades cooperativas e interculturales en las dinámicas de tu-
torías, desarrollar unidades didácticas sobre «cajón flamenco» en las clases de Música 
y sobre «baile flamenco» en las clases de Música y Educación física, organizar dinámi-
cas para la inclusión en algunos recreos, realizar acciones de formación y participación 
para madres gitanas...

«Avanzar hacia la inclusión es una tarea compleja y difícil que requiere la inter-
vención sostenida de todos y una clara comprensión de aquello por lo que vale la 
pena luchar en educación» (Fullan y Hargreaves, 1996).
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El centro educativo y su contexto

El colegio «Profesor Tierno Galván»19 es un centro de titularidad pública de Infantil 
y Primaria, situado en la zona centro de la capital granadina. El edificio en el que 

se sitúa es una antigua fábrica de harinas, remodelada completamente en su interior 
aunque la fachada sigue fiel a su pasado inmediato. La historia del colegio se remonta a 
la década de 1980 y las principales transformaciones del edificio son de los años 1990-
1991 y 1994. Las percepciones del colegio por parte de la comunidad son las de un colegio 
«activo», comprometido con distintos proyectos educativos, que innova y responde a 
los retos que la sociedad global y diversa plantea en los momentos actuales. De este 
modo nos fue presentado este centro educativo por parte de los profesionales educa-
tivos del centro de formación del profesorado de la ciudad, como uno de los colegios 
que «más trabajan en cuestiones de diversidad e interculturalidad»20, debido tanto a las 
características de su alumnado —aludiendo principalmente al volumen de alumnado 
de diversas nacionalidades que se encuentra matriculado—, como al perfil y trayectoria 
del profesorado que conforma su plantilla. 

Los proyectos en los que el centro participa se vinculan con las necesidades de forma-
ción e innovación que el profesorado y el equipo directivo entiende son prioritarios 
en un contexto «intercultural», diverso, cambiante y competitivo. Dichos calificativos 
son canalizados sobre todo a través de proyectos vinculados con el desarrollo de las 
competencias lingüísticas y, en concreto, a través de la enseñanza del inglés como se-
gundo idioma desde las primeras etapas educativas. Desde esta perspectiva, el colegio 
«Profesor Tierno Galván» es un centro bilingüe21 que utiliza de forma integrada el espa-
ñol y el inglés como vehículo de comunicación y formación en algunas de las áreas del 
currículum, tanto en Infantil como en Primaria. Para ello, el centro cuenta con profe-
sorado nativo y varios especialistas en inglés que sirven de apoyo al resto de maestros 
no bilingües. Un segundo recurso de interés para dar respuesta a las necesidades de 
formación del alumnado y de innovación es la participación del centro en el proyecto 
europeo E-Twining. El objetivo fundamental de dicho proyecto ha consistido en el de-
sarrollo de actividades de interés común para el centro granadino y el colegio de Lublin 
en Polonia, a través del uso de las nuevas tecnologías, propiciando así un trabajo en 
conjunto y coordinado de profesorado y alumnado que se ha integrado en el proceso 

4.  El aprendizaje colaborativo en el aula de cuarto 
de primaria. Fomentando la participación, la  
investigación y la convivencia entre el alumnado

19. Las autoras de este capítulo agradecemos en nombre de todo el equipo de investigación la disponibilidad y aten-
ción recibida por parte del equipo docente del colegio CEIP «Profesor Tierno Galván» de la ciudad de Granada. En 
especial a su directora, María del Carmen Campos, y a los maestros y maestras que nos han permitido entrar en sus 
clases, observarlas y escribir sobre lo que allí encontramos. Mención especial queremos hacer a Silvia Rollán Me-
dialdea, protagonista de la práctica que aquí describimos por permitirnos conocerla, así como por los comentarios 
realizados a una primera versión de este trabajo.
20. Discurso verbal recogido de las conversaciones telefónicas mantenidas por los miembros del equipo de inves-
tigación con miembros del CEP de profesorado de la capital en las primeras etapas de la investigación, dedicadas a 
la identificación de centros educativos que nos permitieran identificar y describir «buenas prácticas en contextos 
de diversidad cultural».
21. La creación de Centros Bilingües en Andalucía responde al conjunto de medidas políticas diseñadas por la co-
munidad autónoma en el Plan de Fomento del Plurilingüismo en Andalucía (Acuerdo de 22 de marzo de 2005, del 
Consejo de Gobierno, BOJA n.o 65, 5 de abril 2005).

M.ª Teresa pozo  
María García-cano  
M.ª Ángeles carrillo 

>    
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de enseñanza-aprendizaje diario del centro granadino. De especial importancia, sobre 
todo para la práctica que aquí describimos, es el proyecto de Centro TIC22 (tecnologías 
de la información y la comunicación) a través del cual el colegio utiliza la informática y 
el acceso a Internet como fuente de información, comunicación y recurso educativo en 
la práctica cotidiana de aula. Para ello, el colegio está dotado de conexión wifi de banda 
ancha y cuenta con tres aulas de informática y varios equipos de ordenadores portátiles 
que se desplazan por las clases según necesidades; otros recursos son software de carác-
ter educativo, sistema operativo Guadalinux, plataformas web, impresoras o equipos 
multimedia utilizados por profesorado y alumnado de forma frecuente.

El alumnado matriculado en el centro ronda, según los cursos académicos, los 380 alum-
nos y alumnas de muy variadas características. Entre estas el profesorado del centro, 
tanto en los discursos recogidos en las entrevistas realizadas como en los documen-
tos elaborados por el propio colegio, destacan la «diferencia de niveles socioculturales 
y económicos» (Plan de Convivencia de Centro 2008-2009, 4) de las familias, así como el 
«alto» porcentaje de alumnado procedente de otros países, que asciende al 18% del total 
de niños matriculados en el centro. Para dar respuesta al alto porcentaje de alumnado 
de procedencia extranjera, el centro cuenta con un plan de acogida de alumnado inmi-
grante, entre cuyas prioridades se encuentra el interés de crear un clima de cooperación 
intercultural en el aula a través del conocimiento de otras culturas, lenguas, costumbres, 
etc., desde las diferentes áreas de conocimiento. 

Caracterizamos al alumnado como de clase media, cuyas familias se dedican a la activi-
dad económica del comercio, bien en el propio distrito donde se sitúa el centro o fuera de 
él. A ello se suma el alumnado procedente de Sudamérica y Marruecos, recientemente 
instalado en las zonas cercanas al colegio. Es de interés señalar, tal como se describe en 
el Plan de Convivencia del Centro, con respecto al perfil del alumnado, que «(…) última-
mente se ha experimentado una tendencia, por parte de familias con nivel sociocultural 
más alto, a decantarse por la matriculación de sus hijos e hijas en este centro, lo que con-
tribuye a un enriquecimiento recíproco de los distintos niveles socioculturales» (Plan de 
Convivencia de Centro 2008-2009). 

Con respecto al profesorado del centro, encontramos dos perfiles distintos: profesiona-
les con una larga trayectoria laboral en el magisterio que han hecho definitiva su plaza 
en el colegio de la capital y, en segundo lugar, maestros y maestras que llevan menos 
años de experiencia docente o que se acaban de incorporar al destino en calidad de pro-
visionales. Muchos de estos últimos han podido ubicarse en este colegio dada su espe-
cialización docente en inglés y su demanda, debido a la participación del centro en pro-
yectos como el de bilingüismo. Ambos perfiles son discursados por algunos profesores 
del centro como un factor positivo, ya que permite la concatenación de trayectorias muy 
experimentadas que sirven de apoyo y referente para los más jóvenes, con los deseos 
de innovación de los recién llegados; aunque desde nuestra perspectiva el hecho de ser 

22. La creación de centros TIC responde a las medidas de impulso de la sociedad del conocimiento en Andalucía 
(Decreto 72/2003, de 18 de marzo, BOJA, 21 de marzo de 2003).



113

D
iv

ER
si

D
A

D
 c

u
lT

u
R

A
l 

y
 E

fi
c

A
c

iA
 D

E 
lA

 E
sc

u
El

A
. 

U
n

 r
ep

er
to

ri
o

 d
e 

bU
en

a
s 

pr
á

c
ti

c
a

s 
en

 c
en

tr
o

s 
d

e 
ed

U
c

a
c

ió
n

 o
bl

ig
a

to
ri

a

joven y llevar pocos años en el ejercicio de la profesión docente no implica de forma au-
tomática deseos y trabajo a favor de la innovación docente, ni a la inversa. No obstante, 
sí que nos parece muy significativo resaltar cómo en este caso concreto, y para la prác-
tica del aprendizaje colaborativo que describimos en particular, la presencia de ambos 
perfiles de profesorado —experimentados y neófitos— es aludido a la hora de describir 
el clima docente en el centro.

«Hay un perfil claro, que tú misma lo puedes ver, gente mayor, gente más joven y 
gente muy joven. Es muy variado. Aquí debería de haber gente más mayor, pero 
por el plan bilingüe hemos entrado gente joven, eso explica que este colegio esté 
tan vivo. Hay otros colegios [en los] que la mayoría del profesorado es muy ma-
yor y está[n] muy apagado[s] o al contrario» (Extracto de entrevista a maestra del 
CEIP Profesor Tierno Galván).

La conexión entre diversas experiencias, «saberes» y motivaciones es destacada en las 
prácticas docentes llevadas a cabo en el aula de Cuarto de Primaria del CEIP Tierno 
Galván. La profesora responsable de este curso, Silvia Rollán23, destaca el apoyo que 
recibe a distintos niveles de ciertos compañeros, justamente por su larga trayectoria y 
conocimientos. 

«(…) yo tengo una excelente relación profesional con personas que están a punto 
de jubilarse. Muchas veces me planteo que cuando estas personas se vayan voy a 
perder un punto de apoyo impresionante y una fuente de donde yo bebo, porque 
yo aprendo de esas personas. Constantemente aprendo de ellas, de cómo gestio-
nan su comportamiento profesional, cómo se relacionan en diferentes ámbitos, 
cosa que yo todavía no las sé» (Extracto de entrevista realizada a Silvia, profesora 
de 4.o de Primaria).

La clase de 4.º de Primaria…

La clase de 4.o de Primaria del colegio «Profesor Tierno Galván» está formada por vein-
te alumnos, de los cuales diez son niñas y el resto niños. Nueve alumnos proceden de 
países extranjeros (cinco de Bolivia, uno de Ecuador, uno de Italia, uno de Venezuela 
y un alumno es de origen marroquí). Tres semanas antes de finalizar el curso se han 
incorporado a la clase dos alumnos de procedencia china. Cuando llegaron apenas ha-
blaban castellano, pero Silvia, la maestra tutora de la clase, los integró en las actividades 
del grupo al igual que al resto de compañeros. Este grupo-clase lleva conviviendo en el 
espacio escolar desde 1.o de Primaria, momento en el que Silvia fue por primera vez su 
maestra; también lo ha sido en 3.o y ahora en 4.o. Este año Silvia imparte todas las asig-
naturas del currículum, a excepción de Educación física, Música, Religión o Alternativa 

23. El nombre de la profesora se corresponde con la realidad. No ocurre lo mismo con el del alumnado; en este caso, 
todos son ficticios para mantener el anonimato.
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a la religión. Cuando Silvia se refiere a sus alumnos y alumnas destaca principalmen-
te la «flexibilidad» y capacidad de trabajo del grupo para adaptarse al ritmo que ellos 
mismos y las circunstancias (alumnado nuevo, utilización simultánea de distinto tipo 
de material, etc.) van marcando, aunque también alude a la falta de participación en lo 
referente al diálogo y expresión de actitudes críticas en los debates y actividades comu-
nicativas. Sin embargo, la profesora sí que encuentra diferencias significativas cuando 
plantea actividades que hacen uso de la metodología colaborativa y dialogada, ya sea a 
través de actividades asamblearias o en pequeños equipos de trabajo. Silvia encuentra 
que el alumnado se ha ido mostrando progresivamente más creativo y, a lo largo del 
tiempo que ha estado con ellos, ha ido diseñando estrategias metodológicas y organi-
zativas en el aula que permitieran superar dicha dinámica de pasividad, tanto a nivel 
individual con alumnos concretos, como a nivel grupal. Con respecto a este segundo 
aspecto, tras clases en las que el alumnado no respondía a las preguntas, como fue el 
caso en una clase con la auxiliar de conversación de inglés, Silvia habla con sus alumnos 
y alumnas y analiza el porqué de esa situación. El alumnado expresa sus miedos a equi-
vocarse, el nerviosismo que sentían al hablar en voz alta, no conocer la respuesta exacta 
en otro idioma… Silvia les escucha y les expresa su opinión al respecto, les habla de la 
importancia de aprender a equivocarse, del objetivo de la escuela en ese sentido, de la 
importancia de saber preguntar y expresar sus dudas. Finalmente se establece un siste-
ma de compromiso por parte del aula en el que el alumnado se compromete a participar. 
Para Silvia, este diálogo es importante y lo anota en su cuaderno de clase.

La asignatura de inglés la imparte Silvia junto con Annie, de origen canadiense, que es 
la auxiliar de conversación del colegio. Silvia se comunica a diario con sus alumnos y 
alumnas, tanto en inglés como en español. Las explicaciones de las tareas correspon-
dientes a la parte de las áreas no lingüísticas incluidas en el currículum integrado son 
expuestas en inglés, aunque si las circunstancias lo requieren se recurre, puntualmente, 
al uso del español, se anotan palabras clave en la pizarra y se gesticula constantemente 
para que el alumnado preste atención. Los materiales que utilizan, tanto de la web como 
otros recursos impresos proporcionados por Silvia para trabajar la parte integrada del 
área de Conocimiento del medio, son en inglés. El alumnado contesta y realiza sus tareas 
en inglés, utilizándolo también para la comunicación cotidiana del aula, como pedir 
permiso para ir al baño, indicar que no entiende algo, solicitar que se le repita algo, etc.

El aula de 4.o es un espacio grande donde penetra la luz natural a través de cuatro gran-
des ventanales. El mobiliario se compone de pupitres organizados todo el tiempo para 
formar una mesa de grupo, nunca están dispuestos de forma individual. Silvia tiene su 
propia mesa y silla, en la que raramente se sienta durante las clases. Hay mesas auxi-
liares situadas en los extremos del aula, estanterías, un armario donde se almacenan 
diversos materiales y carros con ordenadores que entran y salen del aula en función 
de las tareas a realizar. La decoración es abundante, de forma que cada rincón invita a 
la interacción del alumnado. Las paredes del aula están ocupadas por grandes murales 
y otros objetos decorativos fabricados por la profesora y el alumnado, que van aumen-
tando a medida que avanza el curso. Estos hacen referencia a otras lenguas, expresiones 
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culturales diversas, mapas, carteles informativos, etc. Los distintos espacios guardan 
una coherencia, siendo organizados en diferentes áreas temáticas fácilmente identifi-
cables. Estas son:

l  Experimentamos; esta es una zona del aula destinada a la exposición de los 
trabajos de investigación y experimentación realizada por el alumnado en las 
distintas asignaturas.

l  Normas de convivencia; espacio que muestra las normas de convivencia deba-
tidas y consensuadas a comienzo de curso por todo el alumnado de la clase y 
que se convierten en alegato por parte de la profesora y el alumnado a lo largo 
del año a la hora de establecer las relaciones sociales del grupo. Este espacio es 
sumamente importante para Silvia y el resto del profesorado del centro —lo 
que trabajan a través del plan de convivencia—, ya que entienden que la convi-
vencia y las normas que la regulen no deben quedar recogidas en un documento 
formal del centro ajeno a los propios alumnos, sino que existe el compromiso 
por parte de todo el profesorado por el que, en cada aula, se implica al alumnado 
en su definición y en su cumplimiento. En el caso de la clase de 4.o, Silvia ha pre-
tendido que estas normas estén basadas en el desarrollo de competencias socia-
les y comunicativas para la resolución de conflictos, así como en la creación de 
actitudes de reconocimiento de derechos hacia los demás y la potenciación de 
un pensamiento crítico. Un instrumento fundamental para el trabajo de estos 
principios son las clases de tutoría, tiempo que es aprovechado por Silvia para 
desarrollar actividades de lectura y escritura en torno a estas ideas o para la 
resolución de conflictos que pudieran surgir en la cotidianidad del aula. 

l The Science Corner, donde el alumnado muestra los trabajos de investigación.

l  Nuestras creaciones consiste en un mural de gran tamaño situado junto a una 
mesa auxiliar donde el alumnado cuelga o deja sus trabajos manuales (por 
ejemplo, la elaboración de un planetario, dibujos que realizan para regalar a la 
seño de forma espontánea, etc.).

l  Pizarra blanca en la que se anotan las tareas y/o actividades a realizar por el 
alumnado a lo largo de la semana; tareas que se borran conforme han finalizado.

l  Listado de tareas, colgado sobre la puerta de la clase y que todos ven cuando esta 
queda cerrada. Aquí aparecen los nombres del alumnado con las tareas de las 
que son responsables cada semana (por ejemplo: encargado de borrar la piza-
rra, escribir la fecha, ordenar las mesas auxiliares…). Al otro lado de la puerta 
se cuelgan carteles con los días de la semana y los meses del año en inglés. 

l  Disfruta de la biblioteca; el aula dispone de un fondo bibliotecario que ha ido 
creciendo gracias a las aportaciones del alumnado y la maestra, así como por 
sus propios trabajos de lectura que Silvia ha convertido en material de consulta.  
La biblioteca de aula está diseñada para ser usada a diario a través de consultas  
breves, lecturas puntuales en el aula al final de una tarea, préstamos para casa  
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u otras. Estas actividades forman parte del programa de centro denominado 
plan de lectura y biblioteca, diseñado con el objetivo de impulsar la lectura y el 
diálogo en torno a las mismas. En concreto, en el aula de 4.o, cuando el alumno 
lee un libro en casa deberá realizar una ficha sobre este donde comentará su 
contenido. En tal caso Silvia sumará dos puntos positivos en su calificación. Es 
muy habitual dedicar tiempo de la jornada semanal —al comienzo o final del 
día— a la lectura en grupo: todos sentados en círculo, Silvia lee en voz alta un li-
bro escogido, por ella o por el alumnado; posteriormente trabaja la comprensión 
lectora sobre los contenidos escuchados. Entre todos han de hacer una síntesis 
del libro y contestar a diversas cuestiones. 

l  El alumnado se siente muy responsable y protagonista del uso de la biblioteca, 
pues todo su funcionamiento les corresponde a ellos. Se encargan de llevar el 
control del préstamo de libros, repartir fichas de lectura y mantener la bibliote-
ca ordenada. Todos contribuyen a hacerla activa explicitando la valoración de 
cada libro que leen y propiciando de esta manera el intercambio y respeto de las 
distintas opiniones sobre lo leído. Para ello Silvia ha establecido un «semáforo 
de la biblioteca»: se trata de un sistema de fichas de colores que expresan el cri-
terio de su valoración: una ficha de color verde con un icono de una cara alegre 
expresa que le ha gustado mucho; una ficha de color rojo con icono de cara dis-
gustada alude que no le ha gustado; y, por último, la ficha amarilla con un icono 
de cara dudosa expresa que no le ha gustado lo suficiente.

l  Cards. Junto a la pizarra, de forma muy visible para todo el alumnado, Silvia ha 
colocado unas tarjetas con frases en inglés que son utilizadas de forma reiterada 
en clase (por ejemplo, Can you repeat that? May I go to the bathroom?...).

l  Tablas de multiplicar situadas encima de la pizarra en un gran póster.

l  Cartel «Pasos para resolver un problema de matemáticas» elaborado por Silvia 
y que guía sobre la lógica que el alumnado ha de seguir a la hora de resolver 
problemas de Matemáticas. 

l  Espacio abierto para «póster didácticos» sobre temáticas concretas (por ejem-
plo, póster sobre el aparato digestivo elaborado por el alumnado, mapas de geo-
grafía, etc.).

l  Buzón de sugerencias, quejas y felicitaciones. El aula cuenta con un espacio don-
de a modo de buzón el alumnado deposita sus ideas, ya sea para sugerir activi-
dades o dinámicas de aula (por ejemplo, el caso en el que una alumna propuso 
intercambiarse entre todos la «libreta de la creatividad»), mostrar su descontento 
ante algún acontecimiento de aula o felicitar a algún compañero por haberle ayu-
dado en una tarea o por el día de su cumpleaños. Dos alumnos son los encargados, 
cuyos cargos van rotando, de leer lo que han depositado en el buzón. Si alguien 
expuso un problema a modo de queja, entre todos lo debaten y los implicados de-
ben aportar una solución adoptando un compromiso individual para resolverlo. 
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l  El rincón de «la seño», donde tiene su mesa, un panel para colgar trabajos pun-
tuales de algunos alumnos con los que ha trabajado alguna necesidad específica, 
cartas que le han escrito sus alumnos, el horario de clase, etc. 

El horario de las asignaturas está estructurado, pero este es utilizado por Silvia de 
forma flexible atendiendo a las características de la actividad propuesta, el ritmo del 
alumnado, etc. Mayor dificultad encuentra Silvia para la planificación y coordinación 
de actividades con otros docentes del ciclo y centro. Para ello utiliza las horas en las 
que otro profesorado imparte las asignaturas de Educación física y Música, los recreos 
y las tardes de los lunes, en las que también recibe a las familias que lo soliciten o sean 
citadas por la tutora. Silvia explicita el tiempo que fuera de esta jornada escolar dedi-
ca a la organización y planificación de actividades de investigación para sus alumnos 
y alumnas, expresando su interés en contar con más oportunidades para coordinarse 
con el resto de profesorado. 

Buenas prácticas y logros educativos en el aula de 4.o de Primaria

En el aula de 4.o de Primaria el trabajo que Silvia y su alumnado realizan responde a uno 
de los objetivos fundamentales que predica el centro escolar: «transmisión de una serie 
de valores y adquisición de conocimientos significativos» (Documento de presentación 
del centro, web del centro)24. Para ello, los objetivos fundamentales que Silvia pretende 
tienen que ver con logros relacionados con la adquisición de competencias y estrategias 
para el trabajo en equipo, fomentando la participación real de todos los alumnos, la 
interdependencia positiva entre ellos, el aprendizaje individual a través del proceso de 
aprendizaje grupal, así como la coordinación y cooperación en equipo. En definitiva, en 
el aula de 4.o el alumnado experimenta con estrategias metodológicas basadas en el tra-
bajo colaborativo, persiguiendo logros educativos dirigidos al desarrollo de competen-
cias comunicativas, sociales y emocionales, así como para la resolución de conflictos. 

Dos herramientas son fundamentales para llevar a cabo dicha metodología, ambas es-
trechamente relacionadas con los proyectos educativos «insignia» del centro: la utili-
zación de las nuevas tecnologías como recursos de aprendizaje, como son los soportes 
webs25 aportados al alumnado por parte de Silvia, el blog26 elaborado ad hoc para el gru-
po clase, así como el intercambio a través de la red de los trabajos realizados enmarcados 
en el proyecto Comenius que el centro desarrolla con otros colegios de Europa. En se-
gundo lugar, el aprendizaje del inglés como segundo idioma de comunicación —habla-
do y escrito— entre el alumnado, en respuesta al carácter bilingüe del centro educativo. 
Para el profesorado del centro, y en concreto para Silvia, el aprendizaje de una lengua 
distinta a la suya pretende, entre otros objetivos, «atender a la realidad multicultural 
y pluricultural de nuestra sociedad». De este modo, parte de sus asignaturas que no 

24. http://www.juntadeandalucia.es/averroes/centros-tic/18003703/helvia/aula/archivos/repositorio//0/9/ 
trip07_08.pdf.
25. Por ejemplo: http://del.icio.us/silviar o http://sites.google.com/site/lawebdecuarto/.
26. Lo podemos encontrar en la dirección: http://funnycole.blogspot.com/.



118

D
iv

ER
si

D
A

D
 c

u
lT

u
R

A
l 

y
 E

fi
c

A
c

iA
 D

E 
lA

 E
sc

u
El

A
. 

U
n

 r
ep

er
to

ri
o

 d
e 

bU
en

a
s 

pr
á

c
ti

c
a

s 
en

 c
en

tr
o

s 
d

e 
ed

U
c

a
c

ió
n

 o
bl

ig
a

to
ri

a

tienen un carácter propiamente lingüístico se imparten en inglés, se utilizan recursos 
y fuentes en este idioma y se integran objetivos y contenidos de las áreas lingüísticas. 

La organización de la metodología colaborativa, en términos generales, exige una serie 
de requisitos formales básicos que tienen que ver de forma prioritaria con la consti-
tución de los grupos de trabajo, los llamados «grupos puzle». En este sentido, toda ta-
rea comienza con la creación de pequeños grupos entre el alumnado (4-5 por grupo).  
El modo en el que se constituyen pretende facilitar la tarea realizada en equipo. Para 
esto, Silvia tiene en cuenta el perfil del alumnado y sus competencias —descritas pre-
viamente en su cuaderno de clase—, el objetivo de la actividad a realizar y, sobre todo, 
el hecho de crear grupos pequeños tiene como objetivo lograr que sean lo más heterogé-
neos posible, pero a la vez lo más equitativos en cuanto a competencias, conocimientos, 
actitudes y habilidades que posee el alumnado. Otro aspecto fundamental a la hora de 
constituirlos es que en cada equipo haya uno o dos alumnos con aptitudes adecuadas 
que sirvan para dinamizar al resto de compañeros, lo que estimula así, según la propia 
profesora y la filosofía de dicha metodología, la participación y colaboración de todos. 
Estas agrupaciones entre el alumnado son rotativas, es decir, su composición varía en 
función del tipo de actividad que se vaya a desarrollar. Para la composición de los gru-
pos se tienen en cuenta las habilidades de expresión escrita, comprensión lectora, artís-
ticas, sociales… del alumnado, con la intención de que todos tengan una responsabilidad 
con el equipo y el trabajo se elabore con la aportación de todos. Silvia ha establecido 
diversas formas de agrupar al alumnado dependiendo de la actividad a realizar. De esta 
forma encontramos:

l  Gran grupo: todo el alumnado se sienta en el suelo formando un gran círcu-
lo junto a la profesora, y utilizan cojines, que trajeron cada uno de sus casas, 
para estar más cómodos. Esta forma de organizarse es utilizada sobre todo para 
actividades de lectura o para asambleas donde se comenta y debaten distintas 
cuestiones por parte de toda la clase.

l  Grupos monotemáticos formados por cuatro alumnos. Cada uno de ellos trabaja 
en un subtema de uno más general (por ejemplo, en el proyecto «Los sentidos», 
un grupo trabaja en el tacto, otro en la vista, etc.). Posteriormente, las agrupacio-
nes temáticas pasan a ser grupos mixtos que se componen de un alumno de cada 
grupo monotemático.

l  Grupos clase es la agrupación, por lo general, más estable para las actividades 
cotidianas de clase. Cada uno de ellos tiene un responsable que se encarga de 
ciertas tareas como recoger trabajos, exámenes del grupo, etc. La composición 
de estos equipos es cambiada por Silvia cada mes o cada trimestre. 

Estas distintas estrategias grupales permiten la atención a la diversidad existente en el 
aula, a través del tratamiento y análisis de las interacciones que surgen fruto de dichas 
interacciones, y que responden a las heterogeneidades presentes en el aula en cuanto 
a género, habilidades del alumnado, conocimientos que poseen sobre la tarea que hay 
que realizar y capacidad de liderazgo y/o de mediación ante los posibles conflictos que 
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pudiera surgir durante el desarrollo de la tarea. Identificamos tres estrategias concretas 
que permiten el desarrollo de la metodología colaborativa y que inciden de forma direc-
ta con el uso y tratamiento de la diversidad del alumnado presente en el aula:

l  El reparto de tareas: todos los alumnos asumen distintas funciones en cada una 
de las actividades; por ejemplo, uno es el encargado de transcribir el trabajo, 
otro de buscar más información, etc., pues solo así será posible finalizar la ta-
rea por parte de todo el grupo. El reparto de tareas es responsabilidad de todos 
y siempre depende, de forma individual, del trabajo a realizar por el resto de 
compañeros del grupo.

l  La rotación de roles: el alumnado experimenta de forma sucesiva el rol que ejer-
cieron sus compañeros en otro momento. De esta manera se trabaja la empatía, 
el ponerse en la «piel de otro», aprender de cómo otros lo hicieron y desarrollar 
la capacidad crítica y autocrítica.

l  El desarrollo de estrategias para la resolución de conflictos. Surgido un con-
flicto, el alumnado implicado escribirá en un folio, de forma individual, cuál 
es el problema que identifica y, además, deberá proponer una solución para el 
mismo. En caso de no llegar a una solución por parte de todos, interviene Silvia 
mediando con todo el alumnado en el debate hasta encontrar una solución en-
tre todos y de forma consensuada. 

El rol de Silvia en el proceso de enseñanza-aprendizaje a través de la metodología co-
laborativa pasa de ser concebido como un único productor de conocimiento, para con-
vertirse en una facilitadora y mediadora de dicho proceso. El aprendizaje se desarro-
llará fundamentalmente a través del descubrimiento y del uso de distintas estrategias 
indagadoras desarrolladas por el alumnado, por lo que la profesora fomenta y pone en 
práctica constantemente situaciones, tareas, condicionantes y recursos que lo promue-
van. Para ello, la maestra hace uso de la observación de su aula como un instrumento 
fundamental que le permite recoger datos de interés, tanto del propio alumnado como 
de las actividades que se realizan, el modo en el que se llevan a cabo, las reacciones de 
cada uno de estos ante las tareas propuestas, de las conductas o hechos relevantes que 
suceden en el acontecer diario, las actividades que quedaron pendientes o aquellos con-
tenidos en los que detecta que es necesaria mayor profundidad. Todo ello es recogido en 
su «cuaderno de clase», convirtiéndose en una herramienta didáctica imprescindible 
para Silvia, la cual la estructura en tres partes fundamentales: «¿Qué voy a hacer?», 
«¿Qué hago?» y «La temporalización».

La planificación de las distintas actividades y contenidos también es fundamental, por 
lo que Silvia elabora, teniendo en cuenta la programación de cada unidad didáctica, una 
«ficha personal de planificación semanal» que recoge para cada sesión los objetivos a 
alcanzar de cada área de conocimiento del currículum, en qué momento se desarrollará, 
mediante qué recursos y cuál será el procedimiento de la evaluación, cuándo y cómo. 
En este último sentido, los momentos dedicados al debate, a la interacción verbal del 
alumnado, provocando la actitud reflexiva al final de cada tarea que les permita pen-
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sar qué se ha hecho, cómo lo han hecho, qué problemas han surgido y cómo los han 
resuelto, proporcionan situaciones concretas para evaluar al alumnado que va más allá 
de la mera valoración del producto final y reconocer así todo el proceso de enseñanza-
aprendizaje.

TABlA 2. «Ficha personal de planificación semanal».

 
 ÁREAs lengua Matemáticas conocimiento inglés 
    del medio

 
¿Qué se aprenderá?

 
¿cuando se  
aprenderá?

 
recursos:

 
evaluación 

¿cuándo?, ¿cómo?

fichA DE PlANificAcióN sEMANAl

FUENTE: Elaboración propia a partir de los materiales proporcionados por Silvia Rollán.

El tiempo en clase se flexibiliza tanto como los contenidos curriculares. Las actividades 
planteadas no pertenecen de forma exclusiva a una sola disciplina —Matemáticas, Len-
gua o Conocimiento del medio—, sino que Silvia diseña temáticas de trabajo que, par-
tiendo de los intereses del alumnado y respondiendo a los contenidos propios del ciclo, 
sean tratados de forma transversal. Por ello, es bastante común que una actividad dure 
más de una hora o que esta no llegue a cubrirse. Si un grupo ha terminado su actividad, 
puede dedicarle un tiempo a su libro de lectura o a su «libreta de creatividad», recurso 
muy común en la clase de 4.o. La «libreta de la creatividad» es un cuaderno que cada 
alumno elabora de manera individual y a diario, y en él expresan ideas, narran aconte-
cimientos, elaboran dibujos, etc. Fue la tutora quien se lo regaló a comienzo de curso a 
cada alumno de clase y con él pretende que expresen sus sentimientos, opiniones, creen 
dibujos o plasmen sensaciones. Silvia explicó a su alumnado su objetivo:

—Me comprometí con vosotros a que os iba a regalar las libretas de creatividad.  
Y ¿cuál era vuestro compromiso?

—Crear el dibujo del día, expresar nuestros sentimientos... —responde Esteban.

—También podéis anotar todo aquello que se os ocurra —prosigue Silvia—. Os po-
déis intercambiar los cuadernos, ya que eso os ayudará a daros ideas unos a otros, 
a compartir nuestro pensamiento. Es vuestro cuaderno personal y cada día de-
béis escribir alguna idea, un dibujo, un chiste, una adivinanza, lo que se os ocurra.  
Es vuestro cuaderno personal y es el cuaderno de la creatividad. 
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Levantarse, dirigirse hacia donde están localizados sus cuadernos, sentarse y escribir 
en ellos es algo muy común por parte del alumnado, incluso sin seguir las instrucciones 
de Silvia, una vez que han terminado una tarea y esperan a que otros compañeros fina-
licen. A pesar de ser un instrumento individual y personal, en la hora de tutoría, Isabel, 
una de las alumnas de clase, sugiere que se intercambien las «libretas de la creatividad» 
entre los compañeros del aula. La maestra reflexiona, lo plantea como debate a todo el 
grupo, se argumenta a favor y en contra y todos consensúan intercambiarlas con el 
objeto de hacer comentarios y dar su propia opinión. A partir de ese acuerdo, una de las 
actividades que se incorporan a la rutina de aula será repartir de forma arbitraria los 
cuadernos entre el alumnado y hacer anotaciones a los compañeros. Silvia se pasea por 
las mesas, observa lo que escribe el alumnado, hace comentarios a los chicos y chicas de 
lo que van realizando y les hace sugerencias de cómo deben ser elaboradas sus críticas 
advirtiendo que estas han de ser constructivas, como corregir las faltas de ortografía o 
mejorar el estilo de redacción de los compañeros. Silvia reflexiona con nosotras sobre 
qué se consigue con dicha actividad, qué logros a corto, medio o largo plazo observa-
mos en el alumnado cuando utiliza la libreta de la creatividad. Para ella y para noso-
tras como observadoras, dar la oportunidad al alumnado de escribir de forma libre en 
su cuaderno les permite dedicar parte de su tiempo escolar a desarrollar competencias 
actitudinales y personales, ya que sus dibujos y redacciones por lo general giran sobre 
temáticas ajenas a las materias del currículum; además, en muchos casos potencia su 
autonomía, ya que el alumnado decide sobre qué quiere narrar, no teniendo que ceñirse 
a las instrucciones estrictas de una tarea dada por el profesor. 

Coherente con este modo de organizar y llevar a cabo el proceso de enseñanza-apren-
dizaje de forma colaborativa, la evaluación es otro de los aspectos centrales a analizar. 
En este sentido, Silvia tiene en cuenta aspectos que hacen referencia a: a) los objetivos 
alcanzados por parte del alumnado de acuerdo a los conocimientos abordados; b) la ad-
quisición de habilidades relacionadas con el desarrollo de capacidades lingüísticas y 
comunicativas tanto a nivel oral como escrito; búsqueda y tratamiento de la informa-
ción (aspecto que está estrechamente relacionado con el uso de las nuevas tecnologías), 
utilización de distintos tipos de textos, registros y códigos...; y c) los modos en los que 
se desarrollan las relaciones sociales con los compañeros a la hora de trabajar de forma 
colaborativa. 
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TABlA 3. Ejemplo de criterios de evaluación.

1. contenidos:

criterios sí no con dificultad

compresión de las instrucciones   

localiza y sitúa las distintas partes  
del órgano   

explica de forma oral y escrita las  
funciones de los órganos   

2. habilidades:

Utiliza diferentes recursos para la  
búsqueda de información   

redacta de forma clara y coherente   

selecciona la información que necesita   

3. Relación:

acuerda y propone normas para funcionar   

acepta y cumple las normas de  
funcionamiento   

propone soluciones para los problemas  
que van surgiendo   

FUENTE: Elaboración propia a partir de las observaciones de campo y los materiales proporcionados por la profesora 
del aula.

Pero la evaluación también corre a cargo del propio alumnado: todos los alumnos y 
alumnas de clase han de realizar su propia «autoevaluación». Esta ocurre una vez que 
se ha finalizado la tarea y es realizada en pequeños grupos. Comienza con una puesta en 
común del trabajo que su grupo ha elaborado y Silvia pregunta cuestiones sobre qué han 
hecho, pero también sobre cómo lo han hecho. Todos anotarán en un folio a propósito de 
la dinámica de trabajo que se ha establecido. Esta actuación está fomentando y propor-
cionando en el alumnado situaciones por las que practica la autocrítica, pero también 
un sentido de la responsabilidad hacia lo que aprende y cómo lo aprende, permitiendo 
que se sienta protagonista de su propio aprendizaje. Además, la posibilidad de analizar 
el proceso de aprendizaje provoca en el alumnado una actitud y un ejercicio de análisis 
y reflexión de cómo suceden las cosas y qué consecuencias tiene cada una de las actua-
ciones que realizan.
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TABlA 4. Ficha de autoevaluación sobre el trabajo colaborativo.

nombre_________________ trabajé con _______________________________________________ 

Fecha_____________________

AuTOEvAluAcióN sOBRE El TRABAJO cOlABORATivO

evalúa cómo ha trabajado tu grupo (1 = pobre... 5 = excelente)

las normas se establecieron con consenso 1 3 5

os habéis escuchado los unos a los otros 1 3 5

os habéis turnado para intervenir 1 3 5

Habéis fomentado la participación y la propuesta de ideas de todos 
los componentes 1 3 5

Habéis discutido las decisiones y los compromisos 1 3 5

cada uno hizo su parte 1 3 5

las normas acordadas han sido eficaces 1 3 5

algo que crees que el grupo puede mejorar es:

FUENTE: Material elaborado por Silvia Rollá.

Es muy frecuente encontrar presentes en el aula de 4.o a Silvia y a Annie. La tutora de-
sarrolla muchas de sus actividades de investigación en este idioma, por ello la página 
web de 4.o también se lee en inglés, pero Silvia considera de inestimable valor para su 
alumnado que escuchen y hablen con Annie en otros momentos de la docencia que no 
sea exclusivamente durante la asignatura de inglés, como por ejemplo también durante 
la clase de Conocimiento del medio. Este fue el caso para trabajar el proyecto «Spain 
Geography» propuesto por Silvia a su clase, en el que Annie trabaja en el aula con la 
tutora y el alumnado que desarrolla su trabajo de forma colaborativa. Silvia dirige la 
sesión mientras Annie asesora y guía al alumnado en lo que respecta al idioma. El ob-
jetivo pretendido era que el alumnado, trabajando en pequeños grupos y de forma co-
laborativa, indagara sobre la descripción geográfica de España, y participara así en el 
envío de la información encontrada al coordinador del colegio de Turquía con quien se 
está desarrollando un proyecto Comenius, «Peace on the Wire», en el que también cola-
boran Italia, Escocia y Suecia. Todas las instrucciones y recursos utilizados por el alum-
nado han sido proporcionados en inglés (lengua vehicular del proyecto Comenius), por 
lo que, tanto el idioma como el uso de las nuevas tecnologías a través del ordenador, han 
sido fundamentales en el desarrollo del mismo.

La participación de las familias en las actividades de clase es relativa, dependiendo fun-
damentalmente de la compatibilidad de su horario de trabajo con el lectivo. Algunas 
madres han participado acompañando al grupo a actividades complementarias fuera 
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del aula. Es interesante analizar el discurso de madres que destacan o reconocen el tra-
bajo de Silvia como docente de forma independiente a cómo ven el centro escolar:

«Mira, te puedo decir que a mí el colegio me gusta mucho, pero por Silvia, o sea, 
que el colegio en general es normal, como un colegio público, pero mi hijo ha  
tenido la suerte de caer con Silvia y es lo que más me gusta del colegio, Silvia. Mi 
hijo ha tenido otras profesoras y como con esta nunca ha estado de contento, se 
lo puedes preguntar. El método de Silvia, para mí, chapó. Espero que Silvia no  
se vaya. Bueno, pero también tengo que decir que es un colegio que avanza, que 
va cambiando las cosas, va mejorando e innovando mucho, porque el anterior 
colegio estaba estancado, no cambiaba nada, ni avanzaba» (Extracto de entrevista 
a una madre de un alumno de la clase de 4.o de Primaria).

Las madres entrevistadas reconocen de forma positiva la metodología docente y el 
modo en el que la profesora se relaciona con sus hijos e hijas, al margen de que las ca-
lificaciones obtenidas sean peores o inferiores, lo cual nos revela la importancia que 
cuestiones como el desarrollo de competencias participativas, de comunicación y diá-
logo tiene para las familias, y entienden que este tipo de metodología es propicia para 
sus hijos e hijas.

«Cuando he hablado en tutorías con Silvia, ella me cuenta las actividades que 
hace y eso ha motivado mucho a mi Alejandro para abrirse y participar, yo lo veo 
mucho más abierto. Me gustaría tener una cámara para poder verlo en la clase, 
porque Silvia dice que participa mucho. Por ejemplo, antes no quería ir a excur-
siones y ahora va a todas, lo veo más abierto y más integrado, estoy muy contenta 
porque mi hijo ha cambiado mucho. Las clases me parecen geniales, porque ha 
pasado de ser más retraído a ser más abierto» (Extracto de entrevista realizada a 
una madre de un alumno de la clase de 4.o de Primaria).

Un día en la clase de 4.o trabajando de forma colaborativa

Martes, son ya casi las 9:30 de la mañana. Silvia saluda a Carlos27, Sandra, Fátima… que 
entran poco a poco al aula, se quitan su abrigo y lo cuelgan en su percha; cada uno de 
ellos busca su material en las estanterías que identifican con su nombre, algunos cogen 
sus diccionarios y se sientan en sus mesas, hablan entre ellos mientras Silvia abre su 
cuaderno para consultar las anotaciones y planificación, prepara el material y hace co-
mentarios con el alumnado junto a su mesa sobre la decoración que le han hecho a los 
teléfonos fabricados por ellos mismos el día anterior en clase de Plástica. 

Esta semana han comenzado un nuevo proyecto que llevaba por título «El sonido».  
El objetivo es conocer y experimentar cómo funciona el sonido. El ensayo comenzó en 
la clase de Plástica, donde cada uno fabricó su propio teléfono. La visualización de un 

27. Todos los nombres del alumnado que aquí se anotan son ficticios.
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vídeo en sus ordenadores y la respuesta a unas preguntas por parejas le permitió in-
troducirse en la temática. Ahora llega la hora de examinarlos, experimentar y observar 
sus efectos. 

Con materiales sencillos como dos vasos de plástico, hilo de algodón, clips para suje-
tar los hilos, el alumnado ha fabricado un teléfono decorado con diferentes dibujos y 
colores. Todos los miran, los cogen en sus manos, los comparan y comentan el proceso 
seguido el día anterior. Silvia hace un «din-don»29 para llamar su atención: «un poquito 
de atención» pide al alumnado. Una vez ha bajado el tono por parte de los niños y niñas, 
Silvia vuelve a retomar la palabra: 

—¿Os acordáis que íbamos a ser científicos? Y ¿por qué vamos a investigar?

—Para saber si el sonido tiene vibración… —contesta Ana.

—Muy bien. ¿Y por qué hicimos un teléfono en Plástica?

—Porque estuvimos viendo un vídeo que decía que el sonido es vibración —replica 
Antonio.

—Seño, y fabricamos un teléfono porque su sonido es vibración —añade Fátima.

—Entonces, vamos a comprobar si el sonido tiene vibración.

El alumnado, de forma inmediata, comprueba el efecto en sus teléfonos. Silvia se dirige 
a uno de ellos, Alfredo:

—Si quieres, puedes hacer un din-don y le enseñas a tus compañeros tu teléfono, 
porque te ha quedado muy bonito y que vean cómo lo has trabajado.

—Din-don, un poquito de atención —dice Alfredo. Dirigiéndose a toda la clase, toma 
su teléfono en las manos y lo muestra. Imitan su actuación María, Jessy y Carlos.

—Felicidades a todos, habéis hecho unos teléfonos muy chulos.

Silvia vuelve a su mesa de trabajo y prepara el material que van a utilizar en el día 
de hoy, mientras los alumnos continúan mostrándose unos a otros su trabajo del día 
anterior, juegan y prueban el sonido. Silvia ya lo tiene todo preparado, ha colgado 
una ficha en la pizarra y llama la atención de la clase:

—¿Os acordáis que íbamos a ser científicos? Pues mirar la ficha de la pizarra.

Los alumnos están sentados en grupos y en grupo tendrán que responder a las tareas 
propuestas por la profesora. Explica las instrucciones y dedica suficiente tiempo para 
que todo el alumnado conozca de forma clara cómo ha de continuar su trabajo: 

28. Fórmula que utiliza tanto la profesora como el alumnado para reclamar la atención de la clase y dirigirse a todo 
el grupo con el objetivo de hacer la exposición de una idea, explicación o aclaración. Todos los nombres a los que se 
alude son ficticios.
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—Debéis completar esta ficha en un folio A3. Antes de completar vuestra ficha, debéis 
hacer pruebas con los teléfonos para comprobar el efecto del sonido. Aquellos alum-
nos que que no hayan terminado su teléfono deben hacerlo en sus casas, porque hoy 
todos lo deberían tener acabado.

Mientras unos grupos inician el trabajo escrito, la mayoría interacciona entre ellos, ha-
cen cruces entre sus teléfonos, se levantan y se dirigen a distintos lugares del aula. Son 
casi las 10:30 y Silvia pasea por los grupos y ayuda al alumnado a hacer los agujeros en 
los vasos de plástico. 

figuRA 7. «Mapa» de la clase.

A R M A R i O
buzón de 
sugerecias

M
esas auxiliares

Mesas auxiliares
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M

A
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iA
l

FUENTE: Elaboración propia a partir de las observaciones del aula.

Después de haber hablado, observado y probado su propio experimento, Silvia anuncia 
la hora del recreo: 

—Faltan cinco minutos para el recreo. Coged vuestros desayunos y tomáoslos aquí, 
para que en el patio no tiréis nada. Poneos los abrigos, no se sale al recreo sin el abrigo. 

La única que no sale del aula es la profesora, durante unos minutos se sienta en su mesa 
y escribe en su cuaderno de aula: qué ha hecho el alumnado y qué harán posteriormente. 
Una vez concluido el tiempo del recreo, los alumnos regresan a la clase; observo cómo 
están agotados, cuelgan de nuevo sus abrigos en las perchas y continúan hablando entre 
ellos de sus juegos en el patio. Silvia vuelve a reclamar la atención del grupo:
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—Din-don, un poquito de atención.

Los alumnos guardan silencio casi de forma automática y miran a Silvia, colocándose 
en sus mesas de trabajo.

—Para retomar nuestra actividad científica vamos a realizar un ejercicio de relaja-
ción. Primero vamos a realizar unos ejercicios de respiración; adoptar una postura 
[en la] que estéis cómodos; tomamos aire por la nariz y lo expulsamos muy despacio 
por la boca. 

Todos los alumnos imitan a la profesora.

—Esto lo vamos hacer tres o cuatro veces. 

El alumnado respira.

—Ahora vais a reclinar vuestra cabeza en la mesa, apoyando la cabeza sobre vues-
tros brazos, de forma que podáis estar cómodos y relajados. Imaginad un lugar 
tranquilo, en el que os sintáis muy a gusto, y relajaros. Respirad profundamente e 
imaginad ese lugar que tiene un olor muy agradable, en el que estáis muy cómodos, 
tranquilos y felices.

Después de unos segundos, mientras todo el alumnado permanece con los ojos cerra-
dos, Silvia vuelve a retomar la palabra:

—Levantaos muy despacio y ahora vamos a estirar los músculos de nuestros bra-
zos, de nuestro cuello y de las piernas.

El alumnado se levanta de sus sillas y gira la cabeza con sonrisas en sus bocas, mirán-
dose unos a otros mientras estiran sus brazos y piernas.

—Bien, pues ya estamos preparados para seguir con nuestro trabajo, hemos carga-
do nuestra energía y ahora vamos a continuar siendo científicos.

Silvia dirige el trabajo de los distintos grupos y lanza una pregunta:

—¿Qué estamos investigando?

—El teléfono —contesta Isabel.

—¿Y quién inventó el teléfono?

—Graham Bell —responden todos.

—¿Cómo inventó el teléfono?

—Apuntando los datos y probando —dice Carlos.

—Claro, iba probando y tomando notas. Un científico tiene que ir probando las co-
sas, leyendo, buscando información, intercambiando información con colegas cien-
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tíficos. Por ejemplo, si Juan se ha dado cuenta de una cosa que Gabriela no y Gabriela 
dice: es verdad, no me había dado cuenta, y van leyendo e intercambiando informa-
ción, van descubriendo cosas, porque la información también la van almacenando 
en sus mentes. Ahora a cada grupo os voy a repartir la ficha de observación de expe-
rimentos y al haber más cabezas pensantes se ocurrirán más cosas y habrá cosas que 
algunos no se habrán dado cuenta, pero igual otros sí.

El alumnado continúa probando sus teléfonos, debaten lo que van descubriendo y reali-
zan la ficha propuesta por Silvia en los pequeños grupos. 

figuRA 8. Ficha de recursos utilizado en el proyecto «El sonido».

fichA DE OBsERvAcióN DE EXPERiMENTOs

Descriptores identificativos:

nombres: (componentes del grupo):

Unidad:

Fecha:

Descriptores de observación:

para esto construimos: __________________________________________________________________

Utilizando los materiales: _________________________________________________________________

realizamos estas pruebas: _________________________________________________________________

y observamos estos resultados: ____________________________________________________________

Hemos descubierto que: __________________________________________________________________

________________________________________________________________________________________

__________________________________________________________________________________________

Los grupos se componen de cinco alumnos cada uno. En uno de ellos, todos deciden que 
sea Fátima la que escriba los nombres de identificación del grupo: «Ella tiene una letra 
muy bonita», comentan casi al unísono. El trabajo lo dividen por parejas, dos hacen 
pruebas con el teléfono y comentan lo que observan. Juan es ahora el que toma la inicia-
tiva para escribir las respuestas. Entre todos deciden cómo redactarlas. Víctor y Carlota 
continúan haciendo pruebas, y Juan anota lo que ellos le indican. 

Un segundo grupo sube el volumen de su voz. Todos quieren tomar la iniciativa para es-
cribir las respuestas a las preguntas planteadas. Silvia comenta que en ese grupo siem-
pre ocurre lo mismo, no consiguen organizar cómo realizar el trabajo de forma colabo-
rativa. Por ahora Silvia no interviene, pero el conflicto no cesa. Finalmente la profesora 
se acerca a sus mesas y pide que lleguen a un acuerdo sobre cómo organizar el trabajo. El 
problema que identifican es que todos quieren hacerlo todo. Silvia pide a Ana que haga 
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el reparto de tareas; según la profesora, «ella es tranquila y siempre actúa de mediadora 
en el grupo». Ana toma la iniciativa: «María, Luis y José, haced vosotros las pruebas con 
el teléfono. Antonio, Pablo y yo rellenaremos la ficha». Ana escribe. 

Pasa una hora y el alumnado habla constantemente en sus mesas, mira los ordenado-
res y completa las fichas de actividades. Ha llegado el momento de la evaluación, que 
comienza justo cuando los grupos han finalizado, todos menos uno, precisamente el 
grupo en el que surgió el conflicto a la hora de organizar la tarea. Llega la hora de expo-
ner al resto de compañeros qué han aprendido. Esta comienza con una puesta en común 
grupo a grupo del trabajo realizado. Silvia interviene constantemente para preguntar 
al alumnado:

—¿A qué conclusiones habéis llegado? Y ¿qué habéis hecho para comprobarlo?

—Hemos descubierto que cuando la cuerda está tensa y hablamos, el sonido pasa 
por la cuerda —contesta Jaime—. Las pruebas que hemos hecho ha sido levantarnos 
y con la cuerda del teléfono estirado hemos hablado; luego también hemos cruzado 
los teléfonos y el sonido vibraba por la cuerda. 

Antes de salir de clase todos entregan a la profesora la «hoja de cálculo» realizada en 
casa la semana anterior. Una vez que todo el alumnado ha salido de su aula, Silvia vuel-
ve a anotar en su cuaderno: ¿Qué ha ocurrido? ¿Cómo lo hemos resuelto? ¿Qué nos 
queda por hacer? ¿Qué avances ha realizado el alumnado en cuanto a conocimientos, 
habilidades y relaciones sociales?
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Para Azul, que compartió conmigo su colegio, su tortuga y su caña de chocolate.

Pongo estos seis versos en mi botella al mar
con el secreto designio de que algún día
llegue a una playa casi desierta
y un niño la encuentre y la destape
y en lugar de versos extraiga piedritas
y socorros y alertas y caracoles.

Botella al mar, Mario BEnEdEtti

Conocí a M.a José cuando formamos parte del mismo tribunal de exámenes de la 
UNED. Como la mayoría de los exámenes, también los de la UNED son una encerro-

na en la que, además de examinar a alumnas y alumnos durante una semana comple-
ta, también tienes la oportunidad de reunirte por primera vez con profesores de otras 
facultades. Este fue nuestro caso, pues anteriormente no habíamos coincidido nunca.

Hermanadas por el aburrimiento que supone estar vigilando que-no-copien, que-no-
hablen, que-entreguen-a-la-hora…, aprovechamos los poquitos ratos libres para con-
tarnos algo de nuestro día a día. Recuerdo que en un descanso, tomando café con otros 
compañeros que, como nosotras, tenían hijos en edad escolar, nos pusimos a hacer un 
repaso por nuestros domingos con Buster Keaton, nuestra historia favorita, el último 
CD que compramos, y cuando llegamos al tema colegios… hubo muchos comentarios: 
lo que se exige, lo que se deja de exigir, los deberes, la conducta y disciplina, el nivel, 
lo concertado y lo público… M.a José parecía sorprendida ante mucho de lo que allí se 
hablaba. Retrocedía el cuerpo veinte centímetros atrás, sin dar crédito a que algunos 
padres no pudieran acompañar hasta la clase a su hijo de Infantil, o que todo lo que en-
señaban en un curso estuviera bajo la batuta de las editoriales, o que los padres apenas 
participaran en el AMPA o en la vida del centro.

—¡Uy! ¡No! A mí eso no me pasa —respondía con total extrañeza.

Y entonces, justo, nos comentaba que tenía que ir al cole de sus hijas para apoyar a la 
profesora en la realización de un taller, o que había quedado con un grupo de padres 
para montar una actividad, o…

—… Cuando empiezo a hablar del cole de mis hijas, no puedo parar.

Le pedí que me siguiera contando. Hacía mucho tiempo que no veía en nadie sentimien-
tos tan buenos hacia la escuela y tenía que aprovecharlo. Al principio no se lo pedí para 
recoger información que me pudiera servir para este proyecto. Simplemente me encan-
taba la idea de escuchar a alguien feliz con su cole.

Y fue así como me enteré de la existencia del cole de su hija Azul: El Quijote

*****

5. El cole de Azul

Belén Ballesteros>  
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M.a José va abriendo puertas por donde va. Tiene una sonrisa amiga que nos hace sen-
tir bien a los que estamos cerca. Por eso, con ella me ha resultado tremendamente fácil 
acceder al cole.

—Si quieres hablo con Lola, la directora, y quedamos para un día. Ya lo verás. Lola es 
«la caña».

Con esta especie de santo y seña entro con ella en el colegio. Me recibieron con cordia-
lidad. El equipo de dirección asume entre sus funciones hablar con todos los que estén 
interesados por el centro. Y como el centro despierta mucho interés, somos muchos los 
que al cabo de un año pasamos por allí. Por eso, me queda la sensación de que tal vez 
pudieran sentirse excesivamente observados y estudiados, aunque sea también una 
manera de reforzar la idea de que su práctica nos interesa, la valoramos y… que no son 
tantos los sitios donde podemos localizarla.

Lola ciertamente resultó ser «la caña». Tiene muy claro cómo contar lo que pasa en el 
colegio y, para eso, necesita echar marcha atrás en el tiempo.

No obstante, la entrevista conmigo, como pude saber luego a través de M.a José, le re-
movió sus años de experiencia al frente del colegio, del que ha sido siempre directora. 
Le hizo ver que su vida giraba en torno al colegio, tal vez más de lo que a veces quisiera, 
preocupada siempre por sus alumnos. De alguna manera, aquella tarde tomó más con-
ciencia de cuánto tiempo había pasado…

Los inicios de El Quijote

Lola había sido la directora de un antiguo colegio, San Francisco. Un colegio con carácter 
«provisional», que se mantuvo durante treinta años. Allí habían estado escolarizados 
alumnos de un barrio de Madrid bastante desfavorecido, donde vivían muchos gitanos 
chabolistas. Lola y su equipo habían trabajado por evitar uno de los rótulos asociados 
al alumnado gitano: el absentismo. Los alumnos gitanos de San Francisco acudían con 
regularidad al colegio, como los demás.

Cuando hicieron desaparecer el asentamiento y eliminaron el colegio (la «provisiona-
lidad» debió ser considerada suficiente por parte de la Administración), los alumnos y 
sus familias pasaron a ser realojados en otros barrios de Madrid. Lola empezó a pensar 
que las nuevas escuelas a las que tuvieran que ir pudieran provocar posiblemente un 
rechazo por parte de los niños. Primero, porque el grupo iba a ser distribuido por distin-
tos centros. Después, porque dudaba de que estos centros asumieran el compromiso de 
que el colegio está para todos. Lola se temió que sus antiguos alumnos abandonaran sus 
nuevas escuelas y ante ello pidió que estos niños continuaran sus estudios en el recién 
inaugurado CEIP El Quijote, del que sería nuevamente la directora.

Los demás alumnos fueron los vecinos del barrio. Por otra parte, el cierre de una resi-
dencia de menores que estaba próxima hizo que derivaran a los niños al cole El Quijote.
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La idea de que cada mañana se viera aparecer un autobús que trasladaba a los niños gi-
tanos hasta la puerta del colegio no recibió la simpatía de muchos padres, que decidieron 
sacar a sus hijos del cole y buscar otro que ellos consideraran «mejor».

Con este panorama, Lola y los profesores tuvieron claro que habría que trabajar duro. 
Algo necesitaban hacer para que la confianza creciera entre padres, alumnos y profe-
sores. A partir de ese momento empiezan a construir el proyecto educativo del centro.

¿Quiénes estamos? Analizando necesidades,  
tratando de dar respuestas

Había que lograr una buena práctica docente y para ello el colegio tenía que estar com-
prometido con sus familias y el barrio. Desde un principio, empiezan a ver la necesidad 
de atenuar algunas condiciones desiguales de las que partían algunos alumnos. Junto a 
niños que podían disponer sin problemas de los materiales y recursos necesarios para 
realizar sus tareas escolares, había otros con grandes dificultades para afrontar ese gas-
to inicial. Si desde el inicio no se trata este tema es posible que más adelante las conse-
cuencias se pudieran interpretar como relación entre lo que llaman nivel académico y 
nivel económico.

Lola tiene muy claro que ningún niño lleva en la frente la palabra «tonto» porque sus 
circunstancias familiares y sociales no sean buenas. 

—Lo que hay que hacer es dotarle de las mismas condiciones que a los demás, asegu-
rarnos de que disponen de lo necesario para realizar con éxito sus tareas.

A partir de esta primera observación surge la idea de hacer un fondo de material com-
partido. El colegio se va a encargar de adquirir todo el material que los niños van a uti-
lizar durante el curso escolar. Estos materiales se comparten y son válidos de un grupo 
a otro. Los padres pagan al colegio una cuota para cubrir estos gastos, cuota que en al-
gunos casos se va fraccionando según las posibilidades de cada familia. Con esto queda 
asegurado que cada niño va a tener su material, cosa que de otra manera no hubiera sido 
posible.

Otras diferencias que usualmente encontramos en la descripción del alumnado no son 
mencionadas en el transcurso de mis entrevistas con el equipo directivo, profesores, 
padres y alumnos. Supongo que el mejor síntoma de que eso forma parte de nuestra vida 
diaria es no destacarlo como una característica diferenciadora. Sin embargo, hay un tra-
bajo de reconocimiento del lugar de cada uno. Constituye un aspecto más en nuestra 
presentación social. La práctica escolar favorece que se hable de ello, que se reconozca 
y se valore.

Alumnos y profesores muestran y hablan de sus experiencias relacionadas con sus 
países, con sus grupos culturales. Y es este hecho, el que los profesores se reconozcan 
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diversos culturalmente, lo que desde mi punto de vista garantiza un colegio abierto, un 
colegio que reconoce las diferencias.

29. Lola se está refiriendo a alumnos con alta capacidad que participan en el Programa de Enriquecimiento Educati-
vo, promovido como actividad extraescolar en la Comunidad de Madrid.

Cuando le pregunto a Lola y al jefe de estudios cómo son los alumnos, resopla un poco. 
La pregunta debe parecerle tan genérica que les resulta imposible contestarla con con-
creción.

—¡Hay de todo!

En opinión de Lola, el aspecto que modula más que ningún otro lo que pasa dentro del 
aula son los distintos ritmos de aprendizaje. Eso marca una diferencia que hay que tener 
en cuenta para ver qué enseñar y cómo.

—Tenemos niños que van muy bien, junto a otros que tienen dificultades. Tenemos 
niños con resultados buenos, muy buenos, niños que van los sábados al programa de 
la comunidad29. Hay otros que les cuesta mucho.

Lola reconoce diferencias económicas y diferencias sociales, pero no asocia de partida 
que un determinado estatus vaya a llevar a conseguir mejores o peores resultados u 
originar algún tipo de conflicto.

Lo que sí tiene claro es que el colegio es un entorno de aprendizaje y que en determina-
dos casos los niños tienen en él su única oportunidad de ver una realidad distinta a la 
que les rodea en sus barrios. Por eso, el colegio concede tanta importancia a lograr un 
ambiente rico donde se pueda disfrutar con la música, la poesía, la expresión plástica, 
con las salidas y visitas culturales, con las alternativas extraescolares…

figuRA 9.
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La colaboración de los padres se fomenta. Tal vez, la queja es que ahora participen me-
nos que en otros momentos. Su colaboración no es solo el apoyo para la realización de 
determinadas actividades; es, ante todo, la necesidad de hablar y sentir que hay sinto-
nía entre colegio y familia.

«Un momento importante para el centro fue la elaboración del PEC (proyecto educa-
tivo de centro), ya que fue el documento que marcó la identidad educativa del mismo, 
que debía ser respetado y asumido por todos los miembros que forman parte de él.

En todas estas cuestiones, como en otras muchas que sería largo relatar, los padres 
y las madres intentamos formar un frente común con el equipo de profesores y la 
dirección, convencidos de que el centro era como un tren que necesitaba avanzar por 
dos vías, padres y profesores. De no haber sido así lo más probable es que habríamos 
corrido el riesgo de descarrilar, o al menos de crear un ambiente negativo que hu-
biera acabado perjudicando a nuestros hijos e hijas, que, al fin y al cabo, era nuestro 
principal motivo de preocupación» (Miembro del AMPA del CEIP El Quijote).

Qué queremos conseguir… con los padres

La prioridad que el centro se planteó en sus inicios es conseguir el interés y la participa-
ción de los padres. El colegio se ve como un espacio de todos y para ello promueve la co-
laboración de familias y profesores. Su participación en los órganos de representación 
escolares o la actividad del AMPA son espacios oficialmente reservados para que los 
padres cooperen en los centros. Junto a ello, otras formas de participación espontáneas 
dan cuenta de la sintonía que existe entre colegio y familia. 

Un detalle que para mí resultó muy significativo fue cuando estuvimos buscando un 
día un aula para hacer una entrevista a una profesora, Laura. Mientras recorríamos los 
pasillos del colegio un viernes después del horario lectivo, vi un aula convertida en sala 
de usos múltiples: padres con café y bollos tomando en la clase una merendola —cier-
tamente institucionalizada, pues se repetía todas las semanas— con la profesora y los 
niños. La historia empezaba desde una suma de coincidencias, pues Laura tenía un hijo 
en el cole, y el hijo en el cole tenía sus amigos, y qué mejor sitio que el cole para pasar un 
rato agradable, protegidos del frío del parque en invierno… De ahí salió la idea de las me-
riendas de los viernes en el aula de 4.o, desde donde llega olor a bizcocho y oyes bajito la 
sintonía de algún top-40 que han elegido un grupo de niñas para ensayar su coreografía.

Esta imagen me permitía ver que la complicidad que el colegio busca con los padres no 
es una mera retórica, sino una forma de entender que el colegio es tarea de todos y así se 
refleja en distintas prácticas: 

l  Los talleres de Primaria, donde los niños trabajan semanalmente la expresión 
plástica con el apoyo de padres en el aula.

l  Su implicación a propósito de determinadas sesiones escolares, a propósito del 
estudio de algún contenido donde los padres puedan aportar su conocimiento y 
experiencia profesional o personal.
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l  Su participación en los proyectos que se trabajan en Educación Infantil, apo-
yando y orientando en tareas específicas.

l El acompañamiento en salidas extraescolares.

Qué queremos conseguir… con los alumnos

Cuando Lola habla sobre qué pretenden que consigan sus alumnos, no duda en afirmar 
que el colegio trata de desarrollar al máximo las capacidades de cada uno. Sabe que ese 
máximo no es el mismo para todos. Pone el ejemplo de los resultados conseguidos en 
inglés, haciendo así referencia al proyecto de bilingüismo que se viene trabajando en 
el colegio desde 1996 con el British Council30. El dominio de la lengua inglesa es muy 
diferente de unos niños a otros. Aunque no habla de niños bilingües, sí hay muchos 
que adquieren la capacidad de desenvolverse y comunicarse en inglés para resolver si-
tuaciones cotidianas; junto a estos niños, otros únicamente consiguen un vocabulario 
más o menos reducido. Sin embargo, tiene tanto sentido el proyecto en unos niños como 
en otros, pues en todos los casos los alumnos han vivido un ambiente estimulante de 
aprendizaje; un ambiente que, en ciertos casos, no lo pueden encontrar fuera del colegio.

Lola habla preferentemente de lo académico. Supongo que por ser una de las cuestiones 
más debatidas por la Administración y por los medios. Sin embargo, el informe trimes-
tral de evaluación refleja otros aspectos que tienen que ver con su actitud ante el apren-
dizaje, las relaciones sociales, la autonomía personal y la convivencia. Este informe va 
haciéndose de forma artesanal, en la medida en que profesores y padres lo aprovechan 
como otro espacio para aportar sus observaciones y comentarios. Los criterios de eva-
luación aparecen de forma explícita en el informe, valorándose aspectos que tienen que 
ver con conocimientos, procedimientos, actitudes y destrezas. 

Cuando hablo con M.a José sobre trabajos que están haciendo sus hijas en el cole, me dice:

—Esto sí son competencias. Nosotros allí en la universidad dándole vueltas a Bolo-
nia, y aquí desde pequeños ya la saben trabajar.

Al referirse a las competencias, M.a José da a entender que el colegio no es solamente 
un lugar en el que puedes prepararte para un futuro. El colegio en sí mismo es parte 
de la experiencia diaria de los niños, de los padres y de los profesores, por lo que estas 
competencias tienen sentido ahí mismo porque ya son necesarias. Competencias para 
resolver conflictos, competencias para plantear cuestiones que surjan de la curiosidad 
y del interés, competencias para localizar y manejar información en torno a un tema 
específico, competencias para trabajar en equipo…

30. Con fecha 1 de febrero de 1996 se firmó un convenio entre el Ministerio de Educación y el British Council, cuyo 
objetivo era desarrollar en determinados centros docentes españoles proyectos curriculares integrados conducen-
tes a la obtención simultánea de los títulos académicos de los dos países en el ámbito de la educación obligatoria. 
Diez colegios de la Comunidad de Madrid, entre ellos este centro que estamos estudiando y sus institutos corres-
pondientes, comenzaron a impartir un currículum integrado inglés-español.
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La metodología de trabajo por proyectos facilita que se puedan desarrollar estas compe-
tencias. No todo el mundo está de acuerdo en trabajar así. La idea del currículum tradi-
cional encaja con algunos padres que preferirían una enseñanza basada en contenidos, 
basados en el supuesto de que eso les va a preparar mejor para el instituto.

Si señalo este desacuerdo es también para incidir en la idea de que existen dificultades 
de negociación y que no todo recibe un apoyo unánime o fácil. Hay discrepancias, y des-
de el centro se reconocen y tratan de justificarse.

Qué queremos conseguir… con la práctica educativa

Desarrollar al máximo las capacidades de cada alumno es un objetivo que afecta fun-
damentalmente al proceso de enseñanza-aprendizaje. Los profesores, y el centro en 
conjunto, tratan de buscar las posibles vías para alcanzarlo; en este sentido, el éxito o 
fracaso en los alumnos no es más que un reflejo del trabajo diario con los chicos. Entre 
los principios educativos del centro se contempla la atención a la diversidad, y el apren-
dizaje es enfocado desde un punto de vista constructivista.

Este punto de partida justifica que la práctica educativa gire en torno a dos ejes princi-
pales:

l  La innovación. Desarrollar al máximo las capacidades implica trabajar por una 
oferta rica y estimulante. El colegio es consciente de que no todos los niños tie-
nen las mismas opciones de aprendizaje y disfrute y, por ello, tal vez tome más 
importancia aún participar y llevar a cabo ciertos proyectos que supongan una 
buena oportunidad de enriquecimiento.

En este sentido, señalamos como ejemplo la participación del centro en un pro-
yecto innovador bilingüe: el convenio que desde 1996 se estableció con el British 
Council y el MEC, en el que El Quijote resultó ser uno de los diez centros elegidos 
de entre toda la comunidad. El compromiso del centro con este proyecto se de-
muestra en su lucha actual frente a la Administración por querer mantener vivo 
este proyecto pese a ciertas dificultades31.

l  El carácter democrático. El colegio trata de trabajar de acuerdo con los principios 
de las escuelas democráticas, entendiendo que la educación es una responsabili-
dad compartida. Para ello, además de la participación familiar en las decisiones 
de la vida del colegio, promueve una línea de actuaciones que facilitan el diálogo 
y la toma de decisiones grupales. Estos son algunos ejemplos:
l   La realización de asambleas en las clases de todos los ciclos, además de las 

asambleas colegiales en las que participan niños de todos los cursos, desde In-
fantil hasta 6.o de Primaria. La asamblea es vivida como un espacio para expre-
sar opiniones, debatir sobre preocupaciones o intereses comunes y resolver 

31. Desde el año 2004 la comunidad está impulsando otro tipo de programa bilingüe en diversos colegios de Educa-
ción Infantil y Primaria, y más recientemente en institutos . 
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situaciones de conflicto. Las normas se crean y cobran protagonismo en estas 
asambleas.

l  La participación de todo el profesorado en el estudio y decisiones que afectan a 
los niños, sea cual fuere su aula. De esta manera, se pretende evitar la adscrip-
ción de un grupo a la responsabilidad exclusiva de su tutor.

Describimos algunas prácticas

Mis entrevistas y observaciones en el centro me llevan a poder plantear dos líneas de 
trabajo que he recogido como ejemplo de buenas prácticas. Ambas implican una forma 
de abordar la enseñanza-aprendizaje con ciertas notas comunes:

l  La práctica educativa entendida como un proceso global. Global, porque es un 
enfoque compartido en los distintos niveles educativos (el ejemplo de la práctica 
1 que sigue a continuación), y global en el sentido de interdisciplinar (ejemplo de 
práctica 2). Detrás de ello está un enfoque educativo basado en la cooperación 
entre alumnado y entre profesorado. 

l  La estabilidad del equipo directivo y de buena parte del claustro. Se procura que 
los profesores más veteranos en el centro estén distribuidos en cada ciclo para 
que puedan apoyar a los más noveles en su trabajo, según el enfoque asumido 
en el centro.

l  El interés por el niño y por el grupo. Las dos prácticas que se describen se ini-
cian con el reconocimiento del valor del grupo y de cada niño. Desde mi punto 
de vista, son prácticas que emocionan32. Se aprovecha la experiencia del grupo 
y del niño como motores de aprendizaje. Trabajan lo afectivo como pieza clave 
para iniciar un buen proyecto de trabajo.

l  Un profesorado totalmente comprometido. Lo educativo no es solo su profesión, 
sino más bien una forma de vida. Tienen algo más que una dedicación completa, 
aunque no tengan un reconocimiento académico o administrativo que les haga 
distinguirse de muchos otros profesores. Lo hacen porque así lo sienten, reci-
biendo la gratitud de los chicos y sus familias.

l  Trabajan desde un enfoque constructivista del aprendizaje. Se parte de lo que 
conocen, se respetan y valoran logros y errores. Los niños aprenden por descu-
brimiento y por interacción con otros, y el profesorado actúa como facilitador 
de los aprendizajes. Desde este enfoque, los libros de texto son utilizados me-
ramente como apoyo en algunas materias. Se aprovechan múltiples recursos, 
tanto del centro como del barrio.

32. Las imágenes que mostramos en el transcurso de esta descripción han sido tomadas muchas de ellas de los tra-
bajos de Azul, la hija mayor de M.a José. M.a José me las ofrece sin reparo, con la generosidad que siempre muestra 
hacia todos. Sin embargo, no puede evitar decirme: Por favor, no me los pierdas. Estos trabajos, para mí y para Azul 
cuando sea mayor, no tienen precio.
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Práctica 1. El alumno como productor de  
textos de los 3 a los 11 años

Hablo con Laura, la profesora de tercero de Primaria, y me cuenta la forma que tienen 
en el colegio de abordar la lectura y la escritura en el centro. Para contarme qué hace 
y por qué, retrocede en el tiempo hasta un curso con Estela d’Angelo que le acercó a 
Emilia Ferreiro y Ana Teberosky, quienes veían la escritura como una conquista que 
hacía el niño. Por aquel momento Laura estaba como profesora de Infantil, aunque vio 
estas ideas como una posibilidad de trabajo global, no solo en Infantil, sino también en 
Primaria.

Laura no sentía la presión de que los niños en Infantil (esa etapa no obligatoria) acaba-
ran necesariamente leyendo o escribiendo. Sin embargo, si tenía el interés de favorecer 
el inicio de la escritura como un proceso natural, sin ponerle trabas.

«En un principio las dudas eran muchas, pero la reflexión individual y la del 
equipo nos hacía avanzar y entusiasmarnos cada vez más, dándonos cuenta de 
que habíamos dado con la horma de nuestro zapato, ya que conseguíamos pro-
gresos en los aprendizajes, naturalidad en la inserción de ellos, pero sobre todo 
nos encantaba que trabajábamos desde la atención a la diversidad y fomentamos 
la autoestima y las ganas de aprender».

Algunas de las decisiones tomadas para empezar con este enfoque de trabajo fueron las 
siguientes:

l  Renunciar al uso exclusivo de los libros de texto y al abuso de dictados y cali-
grafías.

l  El primer texto al que se enfrenta el niño es su propio nombre.

l  Manejar textos habituales (periódicos, libros, folletos, anuncios, carteles…).

l  Usar las mayúsculas en el periodo inicial, por resultar más fáciles de percibir 
por separado y distinguirlas de otras. Más fáciles también de escribir.

l  Admitir resultados de lectura y de escritura que no son del todo correctos desde 
el punto de vista del adulto.

l  El lenguaje no tiene una organización jerárquica. Todos los contenidos se traba-
jan en todos los niveles de escolaridad, adaptando las actividades al momento 
evolutivo del niño.

l  Énfasis en la significatividad y en el enfoque comunicativo. El niño tiene 
un papel activo con capacidad de reflexionar y buscar el significado de las ideas 
y del pensamiento. El niño escribe con su propia hipótesis y cuenta con nues-
tra ayuda para avanzar. Los adultos completamos lo que escriben o escribimos  
debajo de su escritura lo que él comunica y otros no entenderían. El niño ha 
hecho lo más importante de una escritura: construir, componer el texto comu-
nicativo.
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El aprendizaje de la lectoescritura gira en torno a los provocadores de texto, situaciones 
estimulantes a partir de las cuales se promueve que los niños piensen, investiguen, in-
venten… mucho más que un mero mecanismo de codificación y decodificación. Laura 
nos cuenta algunos de estos provocadores de texto.

Los proyectos 

Cuando Laura habla de los provocadores de texto, distingue entre Educación Infantil y 
Primaria. En la etapa de Infantil la actividad docente se articula en torno a proyectos. El 
proyecto, además de ser una forma de trabajar los textos con sentido comunicativo, po-
sibilita el desarrollo de habilidades relacionadas con el trabajo en grupo: aclarar metas 
y objetivos, distribuir tareas, registrar acuerdos, implicar a padres… 

Actividades motor

Desde Infantil hasta Primaria se vienen trabajando de forma secuenciada actividades 
que se han considerado valiosas por los aprendizajes que se conseguían y por su signifi-
catividad. Escribir deseos y sentimientos en los regalos de cumpleaños, hacer una poesía 
sobre cada compañero de clase y regalarle entre todos un libro el día de su cumpleaños, 
hacer un bestiario fantástico, anotar las peticiones y redactar el acta para la asamblea de 
clase, editar el periódico escolar…, son algunos ejemplos de actividades motor.

figuRA 10. «El día que naciste…» (a partir del relato de Azul a sus compañeros).

A propósito de fechas significativas

Son momentos especiales señalados en la agenda escolar. Constituyen una oportunidad 
para compartir una experiencia con toda la comunidad educativa. El Día del Libro, car-
navales, el Día de la Paz, fin de curso… son momentos para hacer invitaciones, progra-
mas, carteles, cuentos, cómics, poesía, teatro. A propósito del centenario de Lorca, Laura 
recuerda en el Día del Libro el homenaje al poeta; los niños ilustraron poemas, escribie-
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ron la letra de las canciones, las cantaron, recopilaron la obra e investigaron en la bio-
grafía. De igual manera, en el centenario de Hans Christian Andersen, reunieron en un 
pequeño museo objetos que evocaban los títulos de sus cuentos, además de reescribirse 
y adaptarse algunas de las historias más famosas, como por ejemplo Pulgarcito, en su 
versión «Pulgarcito en Egipto».

Trabajando sin libros en el área de Conocimiento del medio

En Primaria son los propios alumnos los que elaboran los temas de Cono. Posiblemente 
consiguen el mejor de los libros de texto porque van a responder a las preguntas e in-
tereses de los niños. Además, es sin duda una forma de trabajar de forma exhaustiva 
el texto, a través de definiciones, descripciones, guiones, resúmenes, tablas, cuadros, 
gráficos, entrevistas, artículos…

La secuencia que se sigue es la siguiente:

l  ¿Qué sabemos del tema que se va a tratar?

l  ¿Qué queremos saber?

l  Planificación:

l Aportación de materiales por parte de los alumnos y el profesor/a.

l Intercambio de opiniones.

l Elaboración de un primer guión de trabajo.

l Búsqueda de información.

l Análisis y puesta en común de la información.

l  Reparto de tareas, agrupación.

l  Secuenciación en el tiempo.

l  Elaboración del pre-texto.

l  Elaboración del texto.

l  Mejora del texto.

l  Unificar los distintos apartados.

l  Tareas de estudio, exposición…

l  Evaluación.

…Dificultades encontradas

No es sencillo trabajar de esta manera con todo el centro. A menudo surgen dificultades 
que deben ser atendidas desde la seguridad que se tiene en el enfoque comunicativo.

Algunas dificultades tienen que ver con la incorporación de nuevo profesorado, ajeno 
al currículum que está consensuado en el centro. El trabajo en equipo entre profesores 



142

D
iv

ER
si

D
A

D
 c

u
lT

u
R

A
l 

y
 E

fi
c

A
c

iA
 D

E 
lA

 E
sc

u
El

A
. 

U
n

 r
ep

er
to

ri
o

 d
e 

bU
en

a
s 

pr
á

c
ti

c
a

s 
en

 c
en

tr
o

s 
d

e 
ed

U
c

a
c

ió
n

 o
bl

ig
a

to
ri

a

y el apoyo del profesorado con más antigüedad en el centro son algunas de las medidas 
propuestas, aunque no siempre se consigue convencer y asumir los cambios metodoló-
gicos que implica esta forma de enseñanza-aprendizaje.

Otra dificultad es la ruptura que la evaluación tradicional supone para esta forma de 
trabajo. El paso al instituto o la evaluación de la comunidad presentan una forma de 
evaluación que poco o nada tiene en cuenta los valores, los procedimientos y habili-
dades trabajadas, centrándose únicamente en los contenidos como falsa garantía de lo 
aprendido.

Por último, Laura no puede negar el recelo de algunos padres ante una forma de trabajo 
innovadora que guarda poca relación con experiencias educativas cotidianas en buena 
parte de centros de Primaria. El miedo a cierto fracaso y la inseguridad ante lo menos 
conocido. Desde el centro se trata de convencerles mediante la información continua 
desde sus primeros contactos con el colegio y facilitándoles en todo momento su parti-
cipación en la vida escolar.

Práctica 2. El Proyecto Ópera

Tal vez sea cuestión de «llegar en el momento preciso», pero lo cierto es que mi contacto 
con el Quijote se inició en un momento especial. El grupo de 4.o de Primaria estaba pre-
parando entonces una ópera para finales de curso y Azul, la hija de M.a José, participaba 
en ella. Así que me invitaron al estreno. Hoy sé que ha sido un privilegio, por todo lo que 
vi y me contaron después.

Había oído hablar del «Proyecto Ópera», pues no hacía mucho que el semanal de El País 
había publicado el reportaje «Una clase sin libros», en la cual recogían la experiencia 
de tres centros en Madrid, entre ellos El Quijote. Como decía el propio artículo, «se han 
lanzado a un proyecto innovador que marca una nueva tendencia en la educación».

Detrás de todo este movimiento en España está la larga experiencia de una pedagoga 
estadounidense, Mary Ruth McGinn, y su programa para profesores de la Metropolitan 
Opera Guild de Nueva York y de la Washington National Opera. Hace dos años llegó a 
España de la mano del Teatro Real y de la Fundación Saludarte, para compartir un modo 
de entender la enseñanza que se conoce como aprendizaje cooperativo o colaborativo. 
«No es un sistema, no es un proyecto, no es un método… Es todo eso. Es una forma de 
pensar, un enfoque de vida», asegura Mary Ruth. Y añade: «Los niños aprenden a con-
vivir, a ser responsables de sí mismos; aprenden que lo que hacen afecta a los demás y lo 
que viven se transfiere a todo lo que hacen en la vida. Esta es la idea».

Así es como el artículo contextualizaba el proyecto, señalando el peso de las institu-
ciones implicadas. Y, sin embargo, solo tres centros quisieron decidirse aquel año por 
llevarlo a cabo con sus alumnos. Tal vez es que el resto de centros sean más «razona-
bles» y no quieran lanzarse a lo que supone una dedicación extra, muy extra, sin que 
reciban ninguna gratificación o ayuda por parte de la Administración. Por suerte, está-
bamos con profesores que hacen mucho más que «razonar». El profesor de música de  
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El Quijote, Miguel, es el primer convencido de que esta forma de trabajo merece la pena. 
Ha realizado en verano unos cursos específi cos en el Real y, aunque es consciente de la 
tarea que va a suponer, expone al claustro el interés por intentarlo. 

Es la segunda vez que El Quijote presenta en un fi n de semana la ópera en la que han 
venido trabajando niños, profesores y padres. El año anterior tan solo tenían siete años 
los componentes del equipo técnico y artístico pero, como afi rma Miguel, ¡claro que es 
posible!

****

Llego al colegio casi justo cuando da comienzo el estreno. No tengo apenas tiempo de 
hablar con nadie, salvo con M.a José, que me espera con el nervio y la emoción de asistir 
a algo importante para Azul, y para ella también… para todos. Nos colocamos al fondo 
del gimnasio, convertido hoy en escenario único: un espeso bosque que guarda senti-
mientos y misterios.

—¿Ves la tela azul que cubre la parte de arriba del escenario? Eso, solo eso, nos ha lle-
vado ponerlo todo el fi n de semana —me cuenta M.a José, y al poquito ya calla porque 
decide ponerse en pie para verlo todo mejor. En ese momento empieza la ópera: Las 
piezas del valor, por la compañía Río de Estrellas.

La ópera cuenta la historia de cinco niños perdidos en un bosque. Cada uno tiene una 
personalidad bien defi nida y diferente a la de los demás, pero solo podrán resolver la 
situación y crecer si son capaces de conocerse a sí mismos, tratar de superarse y traba-
jar juntos.

Y ahí estaban nuestros jóvenes actores recitando y cantando sus respectivos papeles, 
mientras abajo la orquesta ponía la melodía y los focos dirigidos por los pequeños téc-
nicos de iluminación iban encerrando a nuestros personajes en burbujas de luces de 
colores.

ROCÍO:  Cloe, tú solo sabes / superar a los demás / y como si 
fueran hormigas / los quieres pisar.

CLOE:  ¡Ingenua, te fías de todos! / Si tú no pisas, te pisan a 
ti. / Si no quieres que te desprecien / muéstrate supe-
rior. / Tienes que ser la más.

ROCÍO:   Solo serás superior si te enfrentas a ti misma. Yo he 
superado mis miedos y estoy feliz. Este amanecer se 
ha hecho para mí.

La obra duró casi una hora, con los agradecimientos a todos los participantes: guionis-
tas, relaciones públicas, maquilladoras, responsables de vestuario, equipo de ilumina-
ción, escenógrafos y carpinteros, profesores que han ido guiando día a día el proyecto, 
padres y madres que han colaborado…
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Llegados a este punto, los niños aplaudieron y gritaron con especial reconocimiento a 
«Chiqui». M.a José me contó luego que Chiqui era un papá muy querido por los niños 
y que era el que había hecho los reportajes audiovisuales en varias ocasiones y el que 
siempre estaba ahí…

—Bueno, la historia de Chiqui es para saberla. Él trabajaba antes en Canal Plus y tenía 
un puestazo, pero eso sí, a base de echarle horas y horas. Desde que tuvo al niño se plan-
teó tener todo el tiempo que pudiera para estar con él. Ahora trabaja en un canal de nada, 
por cuatro duros. Pero lo que quería era poder implicarse al máximo en la educación de 
su hijo…, y míralo.

Al salir del gimnasio es cuando empecé a construir la casa por los cimientos. Había dis-
frutado de la obra, realmente impresionante, pero todavía no tenía tan claro qué había 
detrás de lo que había visto y todo lo que no se veía.

Conocí en ese momento al profesor de Música. Me pareció notarle demasiado tranquilo. 
Tal vez había esperado cierto contagio del bullicio y alegría que tenían los chavales. Pero 
él estaba más apagado. Comprendí entonces que podría sentir en esos momentos algo 
así como el «ya se acabó», como quien en media hora defiende una tesis doctoral que le 
ha llevado cuatro años realizarla. Ya se acabó, con su parte de «por fin» y su parte de 
dureza al aceptar que lo esencial no es visible.

Hablo con él y me cuenta que toda la parte artística ha sido preparada en el tercer tri-
mestre. Ha trabajado codo con codo con la tutora de 4.o, quien desde un primer momento 
estaba de acuerdo con la realización de este proyecto. El proyecto implica cambiar la 
dinámica del aula, porque se convierte en el eje globalizador de buena parte de las ma-
terias curriculares. La geometría, las medidas, el tiempo, se van a estudiar en relación 
con el escenario, o con la duración de los papeles, por ejemplo; los guiones ocuparán una 
parte del trabajo en Lengua; la decoración del escenario y la música en Artística…

Sus horas no las cuenta, o no quiere contarlas. A él le ha merecido la pena porque está 
convencido de que es así como se aprende.

Luego me acompaña al inicio de la exposición sobre cómo se hizo, que ocupa buena parte 
de los pasillos y del patio, y es así como voy reconstruyendo el proceso. Después, ha-
blando con Azul, voy encajando cada pieza del proyecto.

Desde comienzo de curso y durante más de un trimestre, la tutora trabaja con la clase 
de 4.o la idea de grupo. Todos formaban parte de ese grupo y trabajar juntos implica res-
petarse como son, descubrir y valorar cualidades en el otro, saber negociar, pensar en 
grupo… Para ello, la tutora ha ido proponiendo distintas dinámicas que suponían todas 
ellas un reto para alcanzar mediante el trabajo cooperativo. A veces no era fácil. Azul me 
explica alguno de los retos que tuvieron que afrontar:

—Es una alfombra grande donde estamos todos de pie. El reto es tener que 
darle la vuelta pero sin pisar el suelo, o sea, no se puede salir de la alfombra.  
Bufff…, eso nos costó mucho, porque no nos poníamos de acuerdo.



145

D
iv

ER
si

D
A

D
 c

u
lT

u
R

A
l 

y
 E

fi
c

A
c

iA
 D

E 
lA

 E
sc

u
El

A
.

U
n

 r
ep

er
to

ri
o

 d
e 

bU
en

a
s 

pr
á

c
ti

c
a

s 
en

 c
en

tr
o

s 
d

e 
ed

U
c

a
c

ió
n

 o
bl

ig
a

to
ri

a

A ella, al igual que a muchos compañeros, los retos les resultaban muy difíciles.

«Me he sentido agobiada. He aprendido que hay que hacer los retos con fuer-
zas y con ganas» (Alumna A).

«Me he sentido agobiado. Lo hemos conseguido, pero no en grupo» (Alum-
no B).

«Necesitamos alguien que nos organice. Creo que por mi culpa no todos han 
puesto fi cha» (Alumno C).

«Me he sentido mal porque había gente que no daba ideas ni ayudaba. Yo tenía 
una idea y no me dejaban decirla o han pasado de mí» (Alumno D).

Con independencia del resultado fi nal que se consigue en el proyecto, el día a día supo-
ne el aprendizaje del trabajo en grupo. Solo cuando se ha trabajado el grupo podemos 
hablar de que se haya formado una compañía teatral. Hay que buscarle un nombre, 
ponerle un logo…

Azul me cuenta que al principio no sabían muy bien qué era un logo. Empezaron ha-
ciendo dibujos. Poco a poco fueron aprendiendo las claves para crearlo y con eso mejo-
raron mucho. Al fi nal tenían bastantes y por votación eligieron al logo que aparecería 
junto al nombre de la compañía: Río de Estrellas.

A partir de ese momento se iniciaron en el reparto de tareas. Para eso había que cono-
cer en qué consistían cada una de ellas. Azul recuerda a Gabino Diego cuando fue al 
cole. Les habló del trabajo de interpretación. También fueron otros: un compositor, una 
técnico de producción, una escenógrafa, el coordinador del proyecto «Creación de una 
ópera original», dos maquilladoras, una diseñadora de vestuario… Cada uno les intro-
dujo en el mundo de su profesión:

«Nos ha dicho que primero tenemos que pensar en el personaje, cómo es, y que los 
nombres sean muy distintos y que los personajes tengan distintas características 
(…) Yo me veo mal al tener esta profesión porque hay que pensar mucho y escribir, y 
a mí me cuesta» (Alumno D).

«[Yo creo que podía suceder en] el jardín botánico porque ahí se 

pueden hacer muchas escenas. Es un sitio para niños y puede pasar 

un asesinato de un ser querido, que alguien se pierda (un niño), se 

puede caer en un pozo o comer una planta venenosa, además los 

intérpretes tienen espacio para moverse…» (Alumno E).

En clase los niños estudian las distintas profesiones: en qué consisten, qué se necesita-
ba… Cada uno hacía su balance personal entre lo que se requería y lo que ellos opinaban 
de sí mismos. Azul tuvo claro que quería ser guionista, aunque, como el trabajo de guio-
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nista iba a ser uno de los primeros en tener que acabarse, se apuntó también al equipo 
de maquilladoras.

El guión fue trabajado entre toda la clase. Decidieron en grupo el título, el tema, dónde 
ocurriría y cuáles y cómo serían los personajes.

Cuando todo está consensuado, a fuerza de argumentación, balances y votaciones, cada 
gremio inicia sus tareas específi cas. El trabajo en grupo va seguido de los aprendizajes 
logrados.

«He aprendido a cantar mejor, porque antes cantaba un poco mal».

«He aprendido a tomarme las cosas más en serio».

«He aprendido a observar a los demás. Por ejemplo, si alguien no 

expresa un sentimiento, me doy cuenta de que a mí también me 

pasa y veo cómo podría hacerlo».

Azul me cuenta que días antes del estreno de la ópera han ido al Real, igual que otra 
compañía cualquiera. Les han entrevistado y ellos han ido contando su proyecto de 
creación de la ópera Las piezas del valor.

Le ha gustado mucho estar allí, porque además le pusieron a todos un letrerito en la 
mesa con su nombre, igual que los que se ven en algunos programas de la tele.

El estreno fue vivido como un acontecimiento especial, compartido con compañeros, 
padres, amigos, profesores…

«El éxito obtenido es inmenso, inesperado.

Ayer el salón de actos estaba lleno, casi no se podía entrar.

Todo el mundo nos ha felicitado, ha sido un éxito. Todo ha valido la pena.

Como bien dice el discurso, cada uno ha puesto su granito de arena.

Hoy vamos a subir los escalones que haga falta, eso quiere decir que hoy va a ser un 
exitazo» (Alumno E).

Antes de despedirme de Azul le pregunto si le gusta ir al cole. Y, por supuesto, me dice 
que le cuesta madrugar, pero que luego, cuando se le va el sueño, se lo pasa muy bien, 
porque tiene muchos amigos y porque le gustan las cosas que hace.
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El principio: un edificio y un nombre

El colegio «Carlos Cano» es un colegio público de Infantil y Primaria situado en el 
barrio de Loranca, en la ciudad de Fuenlabrada (Madrid). El colegio se inauguró en 

2006, así que lo hemos conocido en su cuarto año, es decir, en 2009. Es un edificio de 
dos plantas, de ladrillo y con un amplio campo de juegos. Está rodeado de una carretera 
y de bloques altos de pisos característicos de la zona. Se puede llegar en metro tras un 
viaje de hora y cuarto desde el centro de Madrid. Desde la estación del metro se llega al 
colegio por una ancha avenida arbolada.

La primera noticia sobre el centro la tuvimos gracias a Patxi, un maestro del colegio 
que, además, era estudiante del máster en Educación Intercultural de la UNED que diri-
gía una de las personas que escribe esta narración. En una sesión del máster, Patxi nos 
contó que el colegio al que acababa de llegar era distinto y muy interesante, porque en 
él pasaban cosas que no pasan en otros coles. ¿Por ejemplo? Pues, por ejemplo, que el 
equipo directivo le había realizado una entrevista para conocerle, conocer sus intereses  
y decidir juntos cuál era la clase que mejor podía irle. Y esto es algo que tenía asom-
brado a Patxi y también a nosotras. Pensamos que habría que conocer el colegio y a 
sus profesores y equipo directivo. Hablamos con ellos y nos abrieron las puertas con 
generosidad.

El colegio debe su nombre a un deseo explícito del director.

«Carlos Cano era una persona a la que no se le conocen muchas cosas de su fa-
ceta humana, la vinculación con los niños y niñas; él ha estado metido en aso-
ciaciones de ayuda a los niños y niñas saharauis, ha estado muy vinculado a un 
proyecto con niños y niñas en Cuba, siempre con gente necesitada, siempre con 
gente de un determinado grupo social, ha estado muy cercano a lo que, por mis 
ideas, y por mi formación, y por mí, y por de donde vengo, lógicamente, pues 
comulgaba mucho con todas esas cosas (…)» (Extracto de entrevista realizada al 
director del CEIP Carlos Cano).

Como tantos otros colegios que se inauguran, no todo estaba terminado y listo cuando 
hubo que recibir a profesores, estudiantes y familias. Tanto las madres con las que he-
mos hablado como el equipo directivo recuerdan los comienzos con muchos problemas 
en un edificio ya acabado, pero con dificultades estructurales y de funcionamiento de 
algunos servicios básicos. Este hecho hizo que las relaciones entre equipo directivo y 
familias se intensificaran, se creó un fuerte vínculo. El equipo directivo valora la pa-
ciencia y la colaboración que tuvieron las familias y el AMPA al respecto.

«(…) Pues porque nacimos muy rápido, el colegio se abrió en septiembre y se es-
taba empezando a hacer, de construcción, en el mes de marzo.

Con lo cual estuvimos un año prácticamente con obra. Y eso genera que te ten-
gas que relacionar mucho, porque te piden explicaciones de todo, de por qué no 
funciona tal cosa, de por qué no funciona tal otra, de si realmente va a empezar, 

6.  El centro es el proyecto...  
y muchos proyectos en el centro 
colegio «carlos cano» (Fuenlabrada, Madrid)

 Teresa Aguado 
 Ana Teresa Alcazar>  
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si no, y ese contacto hizo que naciéramos juntos» (Extracto de entrevista al jefe de 
estudios del CEIP Carlos Cano).

«(…) Vamos, la verdad es que nosotros, desde que esta AMPA se constituyó, y está 
en funcionamiento, estamos, muy, muy, muy contentos y muy agradecidos por-
que son personas incondicionales, que trabajan mucho (…)» (Extracto de entrevis-
ta a Antonio, director del CEIP Carlos Cano).

Las madres y padres necesitaban el colegio, que abriera y funcionara, ya que la mayor 
parte son familias con niños pequeños y en las que ambos cónyuges trabajan o esperan 
poder hacerlo. Estas familias valoran de forma especial la confianza y proximidad gene-
rada por el equipo directivo y los profesores. De hecho, describen el colegio como muy 
familiar, explicándolo del siguiente modo:

«A mí personalmente me gusta mucho porque es muy familiar. O sea, tú vienes aquí 
y no, no estás separando el colegio, no, porque tanto el equipo directivo como los 
profesores te dan acogida, es muy muy cercano a los padres. Yo lo veo así.

(…) el poder entrar, llamar a la puerta y decir: sí, pasa, no hay problema, venga 
pasa, cuéntame lo que te sucede» (Extracto de entrevista a madres del CEIP Carlos 
Cano).

Ya en su cuarto curso de funcionamiento, el jefe de estudios reflexiona sobre las ventajas 
que les proporciona que muchos niños y niñas que se matriculan nuevos sean herma-
nos de alumnos ya matriculados, porque ya conocen el centro, tienen confianza en los 
profesores y esto es bueno para ellos y para los maestros. Es especialmente importante 
tener esta confianza inicial, pues algunas actividades del centro no son habituales en 
otros centros. Por ejemplo, la cooperativa, el no tener libros de texto obligatorios para 
las asignaturas, el celebrar asambleas y el llevar a cabo proyectos como metodología de 
trabajo.

Los que hacen la escuela: equipo directivo,  
alumnos y alumnas, familias, profesores

Algo muy propio del Carlos Cano, que le da identidad, es su equipo directivo. Todos los 
entrevistados coinciden en que director, jefe de estudios y secretaria comparten opinio-
nes, visiones y criterios a la hora de desempeñar la dirección y en cómo se intercambian 
los roles a desempeñar por ellos.

«Yo pienso que no hay director, ni secretaria, ni jefe de estudios, los tres son todo» 
(Extracto de entrevista a una madre del CEIP Carlos Cano).

«(...) porque si yo pregunto a Ainhoa (secretaria) una cosa y me dice que ‘no’, sabe 
que si le pregunto a Benjamín (jefe de estudios) me va a decir que ‘no’» (Extracto 
de entrevista a Patxi, profesor del CEIP Carlos Cano).

«(…) decimos que somos un tridente, porque cada uno tenemos una personalidad 
muy diferente, pero actuamos como equipo, da igual que se lo esté contando a 
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Ainhoa, que se lo cuente a Antonio o me lo estén contando a mí. La decisión que 
tome cada uno de nosotros, la ha tomado, pero en conjunto por los tres» (Extracto 
de entrevista al jefe de estudios del CEIP Carlos Cano).

«(…) el reparto de roles no es tan formal como en otros coles, en que el director 
cumple unas funciones, el jefe de estudios otras y el secretario otras, sino que, 
más o menos, ellos hacen todo, por decirlo entre comillas» (Extracto de entrevis-
ta a Patxi, profesor del CEIP Carlos Cano).

Un profesor nos explica cuál es el papel que ejerce el equipo directivo en el colegio y lo 
hemos ido corroborando a lo largo del trabajo de campo:

«Este colegio se inauguró hace tres años y el equipo directivo lo orientó en el 
rumbo pedagógico que consideraba más adecuado. Nosotros, los maestros y 
maestras, lo que hacemos es remar para avanzar. Ellos siguen mostrando cuál es 
su idea educativa de centro de forma clara. Yo personalmente lo agradezco y no 
solo porque comparta su ideal de educación. Saber hacia dónde vamos facilita el 
trabajo en equipo, que eso sí que creo que es crucial en nuestra labor» (Extracto 
de entrevista a Chemi, profesor del CEIP Carlos Cano).

De forma mayoritaria, los profesores consideran que el equipo directivo se implica en 
la solución de problemas mediando con las familias, responsabilizándose de los niños 
y niñas y comprendiendo a los maestros y maestras. Tienen claro que su labor es de 
equipo y orientada a la innovación, fomentando cursos de formación, colaboración con 
entidades ajenas al centro, ya sean universidades, asociaciones del municipio, etc.

Una idea central en lo que dicen y hacen los miembros del equipo es la de situar el foco 
de su trabajo en las personas, es decir, en los estudiantes, los profesores y las familias. 
Eso es lo que cuenta y da sentido a su función. Para conseguir mantener esa idea básica, 
insisten en recordar que los niños y niñas son lo primero, la primera preocupación y 
ocupación; que las familias importan y son importantes; que es imprescindible traba-
jar en equipo. 

«Yo creo que uno de los pilares es que los niños y niñas son lo más importante, 
y por eso trabajamos aquí… En este cole se pretende que las familias tengan im-
portancia, que no se queden de la valla para fuera, como se quedan en otros; y 
luego, otro de los pilares es el trabajo en equipo que para mí es una de las mayores 
ventajas que tiene este centro. Afortunadamente existe un equipo humano que 
en ese sentido [es] muy bueno» (Extracto de entrevista a Patxi, profesor del CEIP 
Carlos Cano).

Se percibe una preocupación por crear su propia personalidad como colegio, con sus 
propias señas de identidad y consolidar esa forma de entender la escuela y ponerla en 
práctica. En distintos momentos nos han insistido en la necesidad de cuestionar lo que 
hacen y tener en cuenta que una práctica puede ser buena y adecuada en un contexto o 
momento, pero no siempre ni con todos.
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«(…) nosotros nunca decimos que lo que hacemos sea lo mejor. Creemos en una 
forma de trabajar, para nosotros válida, por eso la llevamos a cabo; que pueda va-
ler en otros sitios, bueno, pues depende de muchos factores, desde el propio claus-
tro que se forme hasta el contexto en que se desarrolle, hay muchas cosas que 
hacen que una buena práctica en un sitio, en otro, llevado de la misma manera, 
no sería posible» (Extracto de entrevista al jefe de estudios del CEIP Carlos Cano).

Una de estas señas de identidad, destacadas por los propios profesores, es la entrevista 
que les hace el equipo directivo cuando se incorporan por primera vez al colegio, para 
encajar las necesidades del centro con los intereses y experiencias de los profesores.  
La entrevista inicial suele ser una experiencia inesperada para los nuevos profeso- 
res por no ser una práctica habitual a la hora de adscribirles a grupos determinados. 

«Cuando yo llegué aquí me dijeron: hacemos una entrevista, las tutorías las asig-
namos teniendo en cuenta vuestras… vuestras preferencias. (…) te preguntaban 
qué experiencia tenías en trabajo por proyectos, qué experiencia tenías en otros 
centros en ese sentido, qué grupos o niveles te gustan, prefieres primero, segundo, 
tercero, te preguntan qué opinas sobre los alumnos con necesidades educativas 
especiales (…)» (Extracto de entrevista a Patxi, profesor del CEIP Carlos Cano).

«Vinimos el mismo día tres compañeros, (...) sus preferencias eran cursos más 
altos; las mias eran los pequeños, que son los que más me gustan, y tutorías, y 
así nos fueron repartiendo, más o menos con nuestras preferencias» (Extracto de 
entrevista a Jesús, profesor del CEIP Carlos Cano).

«Una cuestión muy curiosa de este equipo directivo es que realiza “entrevistas 
de trabajo” al principio de curso para distribuir a los maestros y maestras en los 
puestos que más se ajusten al perfil de experiencia y expectativas que presen-
tamos cada uno de nosotros. Siempre existe un margen de flexibilidad, pero así 
se supera la vieja costumbre de elegir por orden de antigüedad (…)» (Extracto de 
entrevista a Chemi, profesor del CEIP Carlos Cano).

Por su parte, el equipo directivo considera que lo que hace posible llevar a cabo un de-
terminado ideal de colegio y desarrollar el proyecto educativo son los profesores. Con-
sidera que el grupo de profesionales que se ha ido consolidando en el Carlos Cano es 
estupendo.

«(…) sigo pensando que lo más importante en el colegio son los maestros, que son 
los que están todos los días con los niños.

Yo siempre digo lo mismo. Un buen maestro, con el cual sus alumnos estén felices, 
y sus familias estén satisfechas, a esas familias... esas familias quieren el centro, 
aunque el director sea un sieso. 

Un director maravilloso y estupendo y el mejor equipo directivo del mundo, si los 
maestros acaban disgustando a sus niños, los niños no vienen bien, no vienen a 
gusto, no vienen con confianza y sus familias tampoco, el colegio se ha hundido. 
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Por lo tanto, los importantes son los maestros, y eso está muy claro» (Extracto de 
entrevista al director del CEIP Carlos Cano).

La coordinación que mantienen entre los profesores y profesoras es constante, y ellos 
mismos la califican de necesaria para que el centro funcione, si bien reconocen los in-
convenientes que tanta coordinación provoca en cuanto a que no puedes improvisar de 
cualquier forma y a que debes explicar a los compañeros qué haces, qué quieres hacer 
y por qué. Además es necesario escuchar y entender a los demás sobre lo que piensan 
que es bueno hacer o no.

«El hecho de no tener libros de texto nos obliga a diseñar las actividades de forma 
común. Las reuniones de nivel y ciclo son casi diarias» (Extracto de entrevista a 
Chemi, profesor del CEIP Carlos Cano).

Es destacable el número de veces que podemos ver cómo los profesores llaman a la 
puerta de unos y de otros, para preguntarse dudas, para dejarse material, para pedir 
consejo. Los profes que ya tienen más experiencia en este centro apoyan y comprenden 
a los profesores nuevos que van llegando, mostrando una actitud empática hacia ellos 
y teniendo paciencia ante sus dudas y miedos, como nos explicaba un profesor llegado 
nuevo en este curso 2009/2010:

«Me han ayudado muchísimo. Sí, muchísimo. Desde el primer día que lle-
gamos los compañeros que estamos, los que hemos empezado por primera  
vez, decíamos: ¡esto es una locura!, y ahí enseguida tuvimos el apoyo de los 
compañeros, tanto de Esther como de Patxi, y compañeros que ya han traba-
jado con este método, nos han calmado, nos han tranquilizado, nos han dado 
ánimos, nos han dicho: es normal, es un proceso normal, los primeros días,  
el primer mes, los dos primeros meses casi, hasta que te ubicas y bueno, sí, mu-
cho apoyo» (Extracto de entrevista a Jesús, profesor del CEIP Carlos Cano).

Ilusión, comunidad, coherencia

Las palabras más repetidas por las personas con las que hemos hablado cuando les pe-
dimos contarnos cómo es la escuela han sido: ilusionante, comunidad, contento, centro 
y coherencia. Para el equipo directivo, la oportunidad de empezar un proyecto en un 
centro de nueva creación ha sido una experiencia arriesgada y muy motivadora. Y el 
entusiasmo por hacerla posible y hacer que funcione lo saben transmitir a profesores, 
familias y alumnado.

También destacamos la alegría que manifiestan los profesores por sentirse a gusto y 
respetados en su trabajo. La experiencia no es fácil y obliga a seguir aprendiendo cada 
día, pero sienten que forman parte de una comunidad de práctica, que aprenden juntos 
y que son valorados por hablar, pensar, cuestionar.

«Yo estoy muy contento en el cole (…) Nunca, en mis ocho años de docente, me he 
encontrado un centro en el que esté a gusto trabajando (…) Es un centro en el que 
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se trabaja a gusto, en el que, en general, hay respeto, el niño es el protagonista y 
entiende que es él el protagonista del aprendizaje (Extracto de entrevista a Patxi, 
profesor del CEIP Carlos Cano). 

«Antes de llegar a este colegio pensé que no existían centros así. Todavía no he 
dejado de sorprenderme por el nivel de compromiso, motivación y preparación 
de este claustro. Creo que la clave radica en que compartimos una visión de la 
educación amplia, abierta e integradora» (Extracto de entrevista a Chemi, profe-
sor del CEIP Carlos Cano).

«(…) he tenido… un primer mes, ¡puf!, de locura, de cambiar yo el chip, porque 
de lo que me he dado cuenta es que no eran los niños, sino era yo el que tenía que 
cambiar mi manera de ver la educación, y ha sido bastante complicado. 

El primer mes ha sido bastante duro, bastante complicado. Y bueno, poco a  
poco vamos viendo la luz. Entonces, bueno, vas viendo cómo los niños trabajan, 
cómo saben en qué zona tienen que trabajar, cómo se distribuyen por sí mismos, 
cómo se ponen a trabajar sin tú decirles nada, sabiendo lo que tienen que hacer 
porque ellos lo han decidido, en muchas, en ciertas ocasiones, no siempre claro, 
y la verdad es que hoy por hoy estoy muy contento (…)» (Extracto de entrevista a 
Jesús, profesor del CEIP Carlos Cano). 

Hablar, comunicar, compartir

Hablar, compartir, discutir, pensar juntos, es parte del trabajo diario. Esto es así entre pro-
fesores y también con el equipo directivo, los estudiantes y las familias (o cualquier otra 
persona que se acerque y esté dispuesta a dejarse liar). Para ello se hacen reuniones for-
males y también se buscan vías informales: pasillos, recreos, correo electrónico, blog, etc.

«(…) Por estas razones utilizamos de forma generalizada el correo electrónico 
para comunicarnos por las tardes. Hay días en los que abres el correo y tienes 
más de diez mensajes con propuestas de actividades, dudas, opiniones o propo-
siciones para el día siguiente. Esto es impresionante. Además se produce un flujo 
que va más allá de los ciclos, los niveles o las etapas. Puede que una compañera 
de Infantil ayude a uno de 3.o, o puede que alguien de Inglés le pase un dosier de 
Matemáticas al tutor de 6.o. 

En nuestro caso, el manejo de las nuevas tecnologías de la comunicación favorece 
la coordinación profesional de forma clara.

No obstante, la realidad es que también hay compañeros a los que les cuesta más 
entrar en estas dinámicas de debate y cooperación profesional. Hay que recono-
cer que si vienes nuevo al colegio, [hay] demasiadas cosas que chocan y tal can-
tidad de debate puede sobrepasarte. Cada año la estructura organizativa se hace 
más compleja, más elaborada. Esto es difícil de asimilar de golpe. A pesar de ello, 
la primera intención es que nadie se sienta descolgado, y tendremos que seguir 
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pensando mecanismos para aglutinar a todos los compañeros» (Extracto de en-
trevista a Chemi, profesor del CEIP Carlos Cano).

«(…) Pero este año estamos dando un paso más, se están produciendo reflexiones, 
además, de carácter pedagógico bastante profundas.

Generalmente compartimos recursos que encontramos en la red. Pues… de lec-
toescritura: mira, he encontrado esta página, he encontrado esta dirección, he 
encontrado este texto, o recursos de carácter educativo, alguna reflexión, yo ten-
go el blog que consultan de vez en cuando y de vez en cuando me preguntan o me 
dicen [silencio], y luego, últimamente, pues estamos en temas más profundos, 
qué es la diversidad, qué entendemos del cole como proyecto de construcción, 
cómo trabajamos la Lengua en el cole, cómo se trabaja el lenguaje, temas ya un 
poco... [risas] estamos en plan fuerte; casi siempre son aspectos de programa-
ción; también voy construyendo objetivos didácticos, y tú me vas diciendo si 
estás de acuerdo o no; vamos compartiendo, porque muchas veces en la dinámica 
del día a día del cole no te da tiempo ni siquiera a cosas que son básicas, como 
programar, como para entrar en debates filosóficos de la diversidad…» (Extracto 
de entrevista a Patxi, profesor del CEIP Carlos Cano).

La comunicación entre los profesores y el equipo directivo también se ofrece de distin-
tas formas, tanto comentando cualquier acontecimiento en el día a día como de forma 
sistemática. Se utiliza un cuestionario para registrar las dificultades, oportunidades, 
sugerencias de los profesores a lo largo del trimestre.

«(…) Por eso el intercambio que intentamos mantener siempre con los compa-
ñeros, y ese contacto en el “oye, cuéntame, qué pasa con este niño, qué pasa con 
tal...”. 

Al final de cada evaluación les hacemos rellenar un acta, entre comillas, para que 
nos cuenten qué dificultades están viendo, y les devolvemos ese feedback. Les 
devolvemos, a ver, qué está yendo mal, y qué están viendo y qué ayuda les pode-
mos dar.

Así es como entendemos nosotros el equipo directivo. Intentamos, como hemos 
dicho al principio, tener las orejas abiertas: oye, cuéntanos, y si te podemos ayu-
dar y llevar adelante, lo llevamos a cabo» (Extracto de entrevista a Benjamín, jefe 
de estudios del CEIP Carlos Cano).

«(…) Ha sido todo en diálogo con el resto de los compañeros, tanto del colegio 
como del equipo directivo, hemos dialogado, hemos hablado de las directrices 
que vamos a trabajar, qué rumbo vamos a seguir durante toda la etapa de Prima-
ria, ya no solo en primer ciclo, sino durante toda la etapa, qué es lo que queremos 
ir trabajando en cada ciclo, cómo vamos a trabajar, qué comunicación vamos a 
tener, y yo creo que eso es implicación directa del equipo directivo» (Extracto de 
entrevista a Jesús, profesor del CEIP Carlos Cano).
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Las familias tienen acceso permanente al centro y a los profesores o equipo directivo. 
A todos ellos les preocupa informar y atender bien a las madres y padres, si bien las 
dificultades son puestas de manifiesto. Las relaciones con las familias están basadas en 
la cooperación, más que en la participación activa en las decisiones que se toman en el 
centro. Las familias participan activamente en el consejo escolar y en el AMPA, también 
en la página web y su correspondiente foro. Las reuniones con las familias sirven para 
exponer y discutir la metodología utilizada.

«Trabajamos sin libro de texto, lo hablamos, trabajamos, y cuando un padre com-
pra el libro de texto, pues dice: vale, yo ya sé lo que va a hacer mi hijo en clase; 
pero cuando trabajamos por proyectos, por ejemplo, qué está haciendo mi hijo en 
el aula, se lo explicamos a los padres, lo saben, o cómo estamos trabajando la Len-
gua, saben cómo estamos trabajando la Lengua, porque te encuentras que, en mi 
caso, tú estas trabajando la Lengua de una manera, pero luego ves que los niños 
en casa están haciendo la caligrafía Rubio, que es totalmente incompatible una 
cosa con la otra, por lo que te tienes que reunir con esas familias y decir: no, no, 
es que lo que tenemos que hacer es esto» (Extracto de entrevista a Patxi, profesor 
del CEIP Carlos Cano).

La adscripción de los profesores a los grupos

La entrevista que el equipo directivo realiza a cada profesor para conocer sus intereses 
y experiencia es la fórmula utilizada para decidir cómo adscribir cada profesor a un 
grupo de alumnos. 

«A nosotros nos parece que eso es fundamental. Gestionar la plantilla es una de 
las cuestiones básicas que tiene que hacer un equipo directivo. Podemos equivo-
carnos, lógicamente, porque a la gente, además, en ocasiones la conoces solo de 
la entrevista, luego cuando trabajas con ellos, ya tienes más elementos de juicio, 
pero de entrada a veces les conoces solo con la entrevista (…). 

Nosotros intentamos conjugar las expectativas de los maestros con las necesi-
dades del centro, siendo las necesidades del centro y la de los niños las primeras. 
Nos parece que no hay mejor manera que esa.

Es cierto que luego, cuando les conoces de un año, al menos, de un curso, pues 
tienes más elementos de juicio, como decía antes, y por ejemplo, este año se nos 
presentan siete primeros. Siete grupos de 1.o, o procuras tener ahí una base de 
maestros sólida, o realmente esos siete primeros... hum, que van a ser, a su vez, 
una base del centro durante muchos años, se te van al garete desde el principio, 
entonces tienes que intentar tener personas en las que tengas confianza de que 
pueden desarrollar bien esa labor en cada uno de los cursos que tú le adjudiques.

Por otra parte, sucede otra cosa. Esto es un grupo social. Somos cuarenta y 
pico personas. Por mucho que queramos mantener un espíritu humanamen-
te cercano, no cabe duda de que hay gente que acaba cayéndose mejor, que 
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acaba cayéndose peor, más compatible en sus caracteres, menos compati-
ble en sus caracteres, y eso también lo tenemos en cuenta, también inten-
tamos contemplarlo, o sea, meter a dos personas de las que conocemos pre-
viamente que tienen un carácter difícil ambas, pues a lo mejor es abonarnos  
a que a los dos días hayan chocado. Meter a personas que tienen, por lo 
que sea, una mayor facilidad para trabajar juntas, o se les intuye, pues  
nos parece que ya es un paso para que ese trabajo conjunto salga bien. 

Todo ese tipo de cosas, un sistema en el que no haya decisiones por nuestra parte, 
pues lo elimina, y entonces procuramos que sea de ese otro modo» (Extracto de 
entrevista a Antonio, director del CEIP Carlos Cano).

Sin sirena ni filas obligatorias

Ha sido una decisión intencional: no hay sirena para marcar el comienzo y final de las 
clases, ni filas obligatorias para entrar y salir de ellas. Las razones para ello son expli-
cadas por los profesores y las familias.

«La casualidad quiso que no hubieran instalado sirena y no es necesaria, quiero 
decir que las personas no se mueven con una sirena, las personas se mueven 
con un horario de referencia, y entonces, hay una hora de salida del patio, pues 
todo el mundo lo sabe, y a esa hora, o alrededor de esa hora, se sale, y a la hora de 
entrada, o alrededor de la hora de entrada, se entra, y aquí se sale y se entra todos 
los días, y no ha sido necesaria la sirena, o sea, al final fue una casualidad afor-
tunada. Estuvo bien» (Extracto de entrevista a Antonio, director del CEIP Carlos 
Cano).

«Víctor (profe de Educación física) me cuenta que le gusta que no toquen la sirena, 
porque los niños están más tranquilos, la sirena les pone nerviosos; además, dice 
que para el profe es mejor, porque si tienes que terminar una tarea y te quedan 
cinco minutos, si suena la sirena se paran todos y ya no siguen, pero si no suena, 
pueden seguir cinco minutos y luego los sueltas» (Extracto de notas de campo).

«Al igual que no hay sirena para marcar los tiempos en el colegio, tampoco son 
estrictos con el ruido que se forma en los pasillos cuando los alumnos suben y 
bajan, y no hay una política estricta del silencio ni de subir en filas» (Extracto de 
notas de campo).

«El ambiente es fundamental para aprender y se construye de pequeñas cosas.

La idea de que en este colegio educamos personas y no solo “instruimos a futuros 
estudiantes de la ESO” se traduce en mil pequeños detalles. Uno de ellos es el no 
tener sirena que marque los tiempos de producción y descanso. Los tiempos de 
clase y de recreo están ahí y se respetan, pero no necesitamos que un elemento 
estridente, más propio de una factoría o de un bombardeo, nos lo recuerde. Sim-
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plemente vamos a clase tranquilamente, más como una transición que como un 
shock. 

Pienso que desde que un niño entra por la puerta del colegio hasta que se marcha a 
su casa está recibiendo mensajes. Todos ellos calan. Algunos son explícitos y otros 
están ocultos. Ser conscientes de ello es lo que nos hace, creo yo, ser tan cuidado-
sos con la creación de un ambiente adecuado para los niños. Es decir, un ambiente 
seguro, relajado y propicio para relacionarse con los demás, concentrarse, expre-
sarse y aprender» (Extracto de entrevista a Chemi, profesor del CEIP Carlos Cano).

«Entonces el ir tranquilamente, cuando llega la hora, acompañando a tus alum-
nos a clase (hacemos filas más o menos, o sea, no es una fila, vamos acompañando, 
entramos tranquilamente) dota al alumno de mucha más cercanía, yo creo que la 
relación es totalmente diferente, e incluso creo que aprenden mejor a moverse 
por los espacios (…) Yo creo que les dota de más autonomía y cada vez más res-
ponsabilidades (…), favorece muchísimo más la relación (…) Pero yo creo que nos 
permite gestionar mejor los tiempos que se producen en el aula, en el cole, en la 
jornada escolar» (Extracto de entrevista a Patxi, profesor del CEIP Carlos Cano).

El desayuno saludable

El desayuno saludable es una propuesta que el centro lleva a cabo de forma sistemática 
a lo largo de todo el curso. El objetivo es conseguir que todos los niños y niñas tomen un 
desayuno nutritivo y que lo hagan de forma compartida. Cada día de la semana se come 
un tipo de alimentos: lunes y miércoles: fruta; martes: lácteos con frutos secos; jueves: 
bocadillo, sándwich y zumo; viernes: lácteos con galletas.

«—Está fenomenal, porque los niños, desde los tres años, empiezan a comer fruta, 
y… yo, por ejemplo, lo que veo es que el profe dice, “bueno, si hoy no te comes el 
plátano te vas a comer un trocito”, pero es que a fin del curso se han comido el 
plátano, ¿sabes lo que te digo? Y eso está… muy bien, porque comen un día plá-
tano, otro día un sándwich, otro día leche, otro día galletas, otro... y eso, vamos, 
me parece… genial. Porque es lo que te digo, que hay niños que no comen fruta, 
el primer trimestre se comen la mitad, pero es que acaban el curso comiéndose el 
plátano, la manzana, o… lo que sea. Y eso está muy bien.

—Y para ti, ¿también?

—Sí, igual» (Extracto de entrevista a dos madres del CEIP Carlos Cano).

La biblioteca viajera

En cada clase vemos que existe una biblioteca viajera. Los profesores nos explican que 
esos libros que la forman se compran con el dinero de la cooperativa de la clase, y que en 
cada clase se hacen diferentes actividades. Los niños y niñas de Infantil cogen libremen-
te un libro los viernes y lo leen en casa con sus padres. Cuando llegan al aula, nos explica 
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una madre, ponen el título y si les ha gustado o no les ha gustado. Los alumnos mayores 
se llevan los libros los jueves, de jueves a lunes, y luego tienen que hacer un comentario 
o un trabajo sobre el libro, según la edad de la clase. 

«—Tienen que ser responsables. El año pasado en Infantil lo que hizo la profe-
sora fue que... “yo no se lo voy a decir, ellos tienen que ser responsables de coger 
su libro”. Dice entonces: si algún… viernes, veis que no lleva libro es que no lo 
ha cogido. Para probar hasta qué punto el niño es responsable, y yo ahí sí lo veo 
bien, porque ya tienen que ir aprendiendo a que sus cosas...

—En Infantil, tan pequeñitos.

—Yo el mío, en Infantil… el año pasado igual, o sea, cogía su libro, lo que pasa es 
que la profe les daba a elegir, tenían ahí todos sus libros y cada uno se cogía el 
suyo. Y claro, el mío, pues había tres semanas que siempre se traía el mismo, por-
que le gustaba ese, y siempre se llevaba el mismo (risas). ¡Pero hijo, por favor, otra 
vez el mismo! Dice la profe: es que a él le gusta, yo les dejo elegir, yo no les digo, 
yo no empiezo a repartir, no, ellos tienen sus libros, los cogen, y ya está. Bueno y 
está bien que cada uno coja el suyo (risas).

—Favorece la autonomía en los libros, desde pequeñitos.

—La autonomía y la lectura» (Extracto de entrevista a las madres del CEIP Carlos 
Cano).

Proyecto bienvenida 

Desde el mes de junio, cuando ya saben quiénes serán los nuevos alumnos y alumnas 
y las nuevas familias que se incorporan al centro, establecen el contacto con ellos para 
empezar a conocerse antes del verano. De esa forma se abordan las preocupaciones de 
quién nos tocará, cómo será. Se celebra una jornada de bienvenida con las familias y los 
niños para que conozcan el centro, las aulas, los profesores, etc.

Comienza el día en la clase de 1.o A

Son las 9:25 de la mañana. Acaban de llegar los niños que vienen del comedor con la 
cuidadora y esperan sentados en el pasillo a que el profesor entre con todos los demás 
compañeros que esperan afuera. El profesor sale a buscar al resto de alumnos que falta. 
La puerta de la valla que delimita el recinto del colegio está abierta, y las familias y niños 
entran y esperan en una de las puertas de cristal del edificio de Primaria, que está más 
cerca del aula. Vemos cómo las familias, niños y niñas y profesores se funden en un 
grupo de personas esperando que sea la hora de entrada. Son minutos de intercambios 
verbales entre familias, profesores y niños.

No se espera a que suene la sirena porque en este colegio la sirena nunca suena. Se es-
pera a que lleguen todos los niños y a que sea la hora oportuna de entrar al aula, que 
suele ser sobre las 9:30. Siempre más o menos, ya que no tiene por qué ser a esa hora 
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exacta. Varios primeros entran por esta misma puerta y no se ve muy claro qué niño va 
con cada profesor porque no se forman filas. Los profes se encargan de acompañar a sus 
alumnos al aula y van entrando todos juntos. No hay órdenes ni disciplina rígida que 
seguir. Es un paseíto corto que los niños hacen riendo, saltando y hablando entre ellos. 
También hablan con el profesor y le demuestran señas de afecto.

Vamos entrando al aula, junto con los niños, y Patxi —tutor de 1.o A— deja la puerta de 
clase abierta. Pocas barreras físicas cierran la comunicación en este colegio.

Patxi, nos explica, conoce muy bien a este grupo porque estuvo con ellos en Infantil, 
pasaron juntos de Infantil a Primaria. 

Comienzan ahora unos quince minutos de lectura libre. El profesor no ha dicho nada, ya 
que saben lo que tienen que hacer. Alaba en voz alta la actitud de algunos niños.

—¡Muy bien, Laura y María33, que ya saben lo que hay que hacer!

Esta rutina es nueva para los alumnos. Todos los días empiezan la mañana con unos 
minutos de lectura libre. Se distribuyen por toda la clase a su antojo.

El profesor se sienta en una silla del rincón de los escritores. Es una silla de los niños. 
Buscamos su silla y no la encontramos. La mesa y la silla del profesor se funden con el 
mobiliario de los niños. Cuando conseguimos adivinar dónde está la mesa del profesor, 
vemos que está llena de folios, libros, lápices, cartulinas, sacapuntas. Todo, material de 
los niños. La mesa sirve para separar espacios del aula. No tiene un papel protagonista 
en el aula, al igual que el profesor no lo tiene. Los niños son los protagonistas, y su espa-
cio es el que de verdad importa.

33. Todos los nombres de los alumnos son ficticios.
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A la llamada de atención de Patxi, los niños recogen los cuentos y se colocan en la asamblea.

—¡Recogemos cuentos y a la asamblea!

Es de las pocas veces que a Patxi se le escucha dirigirse a sus alumnos de forma gru-
pal. La mayor parte del tiempo observado, su forma de comunicarse era dirigirse a cada 
niño, al lugar donde se encontrara sentado, y decirle muy bajito, casi imperceptible para 
quien se localiza algo más alejado, que tiene que sacar el desayuno, que recogemos para 
irnos a la asamblea, por ejemplo.
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figuRA 11. Disposición del aula.
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Este hecho hizo que le preguntáramos en la entrevista por qué casi nunca se dirigía al 
grupo de forma grupal, y plasmamos aquí su respuesta:

«Yo quiero que las relaciones sean lo más personalizadas posible, yo sé que no es 
igual dirigirte a un grupo, en general, a no ser que la cosa se desmadre mucho, y ya 
tienes que pegar ahí cuatro voces (sonrisa), pero sí me gusta que el ambiente esté 
relajado y es mejor dirigirte a un grupo pequeñito o a un alumno en concreto; dices: 
“vamos a recoger”, y también no es lo mismo decírselo a Menganito o a Fulanito. Tú 
sabes cuántas veces le puedes exigir a este; a Menganito se lo dices de otra mane-
ra, entonces yo creo que ahí sí busco el ajustar a las necesidades e intereses de cada 
niño» (Extracto de entrevista a Patxi, profesor del CEIP Carlos Cano).

Siguiendo con esta mañana narrada, los niños y niñas van recogiendo libros y yendo 
a la asamblea. En la clase de Patxi, el constante murmullo generalizado, a veces con un 
tono más moderado y a veces con un tono más alto, es algo cotidiano. El murmullo nun-
ca cesa salvo que estén sentados en la asamblea. Ahí se encargan, hasta ellos mismos, 
de que haya silencio para ser escuchados por todos, como ejemplificamos más adelante. 

Los niños y niñas ya conocen la rutina de la asamblea porque también lo hacen en In-
fantil, nos comenta el profesor. Se sientan todos en círculo, en la zona de la clase desti-
nada para ello. El profesor espera a que todos los niños guarden silencio, sin hacer nin-
guna llamada de atención y esperando pacientemente, y cuando ve que están callados 
pregunta:

—¿Qué tal? ¿Qué os contáis hoy?

Los niños van levantado la mano, y van hablando uno por uno, respetando los turnos de 
palabra. Intervienen los niños que libremente quieren participar.

«Yo no voy a obligar (...) No, no, cada uno participa a su manera» (Extracto de su en-
trevista).

En este momento los niños y niñas inician gran variedad de conversaciones; cuentan 
desde los amigos con los que jugaron la tarde anterior, lo que van a hacer el fin de se-
mana, o aclaran un problema que ha ocurrido en el comedor por la mañana temprano.  
El profesor mediará entre ellos si fuera necesario, y hasta ellos mismos se encargan de 
que los demás compañeros presten atención:

—¡Pero chicos, callaos! ¿Por qué no levantáis la mano? —dice Antonio.

Después de un ratito de conversación entre todos, el encargado de la clase (cada día es 
uno distinto) pasa lista, cuenta los niños que han venido, las niñas que han venido,  
los que son en total, el día que hace hoy, la estación del año en la que están. El profe- 
sor explica que es para que lean en voz alta y tengan lógica matemática, entre otros as-
pectos.
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Cuando el encargado ha terminado de responder a todas las preguntas, llega el momen-
to de repartirse por rincones; llega el momento del trabajo por zonas.

La clase está dividida en una serie de rincones: Biblioteca, Escritores, Científicos, Plás-
tica, Matemáticas y Dramatización. Estos nombres los eligen los alumnos, como expli-
caremos con un poco más de detenimiento más adelante.

En la pizarra, Patxi tiene escritas las actividades que hay que hacer en cada rincón, y 
modifica si fuera necesario, añade algo nuevo con ayuda, y siempre con la aprobación 
de los niños y niñas: 

—¡Vamos a ver qué tenemos que hacer por rincones! ¡Que levante la mano quién 
se ha dibujado y ha escrito su nombre! ¿Dibujar los peces e inventarse el nombre?  
¿A quién le falta el trabajo de mate?

El profe ha sugerido hacer unos dibujos para pegarlos encima de las carpetas de 
clase, porque dice que son muy feas. Ha preguntado: 

—¡Que levante la mano quien quiera hacerlo!

Y ha levantado la mano la mayoría (Extracto de notas de campo).

Artística: hacer dibujos para pegarlos encima de las carpetas. Mate: trabajo de mate. 
Científicos: dibujar peces e inventarse un nombre. Escritores: dibujarme y escribir mi 
nombre. Nombre y logo del periódico del cole.

El niño encargado de la asamblea ese día es quien reparte los carnets a cada niño, y van 
eligiendo rincón. Al llegar al rincón, colocan el carnet en una cartulina destinada a ello 
que está en la pared de cada rincón. En cada rincón solo pueden estar un número limi-
tado de personas. Si un niño quiere ir a ese rincón, y ya está completo, tiene que elegir 
otro.

Son las 10:15 de la mañana, llega el profe de apoyo al aula y se coloca con los niños que, 
por decisión de él mismo, por decisión del tutor o por las necesidades de las tareas, ne-
cesitan su ayuda. 

Ya se han organizado los niños solos por los rincones, y Patxi se queda sentado en el 
rincón de escritores. 

Patxi nos explica que atiende a los niños siempre a demanda. 

Cuando se acerca la hora del recreo, Patxi va rincón por rincón, diciéndoles a los niños 
que vayan recogiendo y que saquen el desayuno: hoy les toca fruta.

Es el primer trimestre, y de momento se lo comen en la clase; a partir del 2.o trimestre se 
lo comerán en el patio como los demás cursos, nos explica el tutor.

Cuando termine el recreo, se volverán a reunir en la asamblea, para solucionar alguna 
cosilla que surgiera durante el recreo y para repartirse de nuevo por los rincones.
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Este puede ser el ejemplo de una mañana en el aula de Patxi. Pudimos ver que estas ruti-
nas pueden cambiar si, por ejemplo, empiezan un proyecto nuevo, como fue el caso del 
«proyecto ecosistemas».

Todos los profesores de 1.o de Primaria tenían organizada la misma actividad de motiva-
ción para el proyecto de conocimiento del medio: proyecto ecosistemas.

Esta vez se trataba de una yincana por todo el patio del centro. Cuando los niños entra-
ron a primera hora en la clase, se encontraron con unas botas y una mochila en medio 
de la asamblea, y dentro de la mochila había una carta y un plano.

En esa carta tenían la primera pista. La yincana consistía en ir adivinando las pistas, 
y dirigirse al lugar que les mandaban las pistas. Cada sitio era un ecosistema y en cada 
lugar encontraban una nueva pista. Esa mañana fueron al desierto, a la selva, a la sabana 
africana, al ecosistema urbano; fueron al polo, al mar y al bosque.

Todos los primeros hicieron la actividad a la vez. Estaban organizados para no coincidir 
en el mismo sitio del patio dos grupos. El profesor de Educación Física estuvo ayudando 
en la coordinación de la actividad.

Todos los proyectos que se hacen terminan con un taller con las familias.

Vemos cómo a lo largo de la mañana van saliendo ciertas actividades en las que quisi-
mos profundizar un poco más.

La asamblea

La asamblea ha sido adoptada como una seña de identidad del modelo educativo del cen-
tro, pues se concibe como oportunidad para hablar, aportar ideas, sugerir proyectos, 
plantear conflictos, motivar, organizar la actividad del día. Todos los niveles y clases 
comienzan el día con la asamblea.

«¿Por qué la asamblea? (…) Una de las cosas que buscamos es que el chaval tenga 
la posibilidad de contarnos, de expresarnos aquello que le está preocupando en el 
día a día, y de ahí la asamblea, y saber a qué se enfrenta ese día, por nuestra parte» 
(Extracto de entrevista a Benjamín, jefe de estudios del CEIP Carlos Cano).

«La asamblea es una de las vías para trabajar el lenguaje oral, y no solo porque 
venga en el currículum, sino porque la asamblea es un órgano de participación, 
entre comillas, de los alumnos y alumnas en la vida del aula. Y… aspectos como 
“me han quitado los cromos en el patio”, pueden ser un elemento para trabajar 
determinados cosas, o curriculares o necesidades educativas dentro del aula, qué 
estrategias podemos seguir, qué podemos hacer, y eso favorece la discusión entre 
ellos, para la resolución de un problema que es suyo, es real, es de la vida misma 
(sonrisa).

Y en la asamblea, si está en Infantil, se crean esas pequeñas rutinas, y para mí es 
fundamental que existan en Primaria. 
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(…) lo que sí pretendemos es que el alumno tome la voz, diga qué sabe, qué quiere 
aprender y qué necesita, y no solo sobre el proyecto que estemos trabajando, sino 
sobre aspectos o conflictos de su vida cotidiana en el aula.

Por supuesto, hay cosas, por ejemplo… los lunes tienden a contar lo que han he-
cho en el fin de semana». (Extracto de entrevista a Patxi, profesor del CEIP Carlos 
Cano).

Trabajo por zonas

Es usual en los colegios que los niños y niñas en Infantil tengan diferentes zonas de 
trabajo por el aula, lo que comúnmente es llamado el trabajo por rincones. Una de las 
excepcionalidades que presenta este colegio es que esta distribución del aula la hemos 
encontrando también en el primer ciclo de Primaria. Los motivos que suscitaron esta 
decisión fueron varios, según aclararon la dirección y los profesores: 

«El trabajo por zonas está principalmente en el primer ciclo de Primaria, para 
que sirva de continuidad al trabajo que se hace en Infantil. 

En Infantil se trabaja por rincones también, y en zonas, y en Primaria [en] el 
primer ciclo se mantiene esa organización del aula, principalmente por dos mo-
tivos: para que exista una continuidad entre Infantil y Primaria, que no suponga 
un choque, y porque el trabajo con los alumnos nos permite una serie de ventajas.

Yo creo que el trabajo por zonas favorece mucho más la interacción entre los 
alumnos, a la hora de hacer una tarea o una actividad, y permite una atención 
u observación más individualizada de lo que está realizando cada alumno en su 
actividad o en su tarea.

Esas son las principales ventajas que encuentro yo.

También favorece muchísimo más la capacidad de organizar el alumno su tarea, 
o le invita a que el alumno organice su tarea: pues ahora me voy a Matemáticas, y 
mañana me voy a Lengua, con lo cual el alumno ahí encuentra libertad de movi-
mientos, pero sabe que tiene la responsabilidad durante la semana —en Primaria 
estoy hablando— de cumplir las tareas que se han establecido. 

Esas tareas pueden ser propuestas por nosotros, por los profesores, o pueden ser 
una propuesta de los alumnos.

Hoy no ha surgido ninguna, pero en otras ocasiones sí han surgido tareas que 
salen de ellos.

—¿Como por ejemplo...?

Por ejemplo, la de los cromos que comenté el otro día. Ayer salió en la asamblea 
que querían construir una TV, con su mando de cartón y todo, para ver, para ha-
cerlo en dramatización. Pues esa actividad sí me gustaría que la hagan y saldrá.
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Saldrá la semana que viene, seguramente, la tengo yo ahí apuntada, como que 
quieren hacerla. Entonces, como ha salido de ellos, tengo que procurar que salga.

Y en algunas ocasiones ha salido escribir un cuento, o pueden ser actividades de 
carácter grupal, por decirlo de alguna manera, en las que se involucra todo el grupo, 
o pueden ser actividades individuales; si un alumno en Plástica quiere hacer un 
cuento, yo no voy a decir: no, no, no puedes hacer un cuento; en ese momento, que 
haga su cuento» (Extracto de entrevista a Patxi, profesor del CEIP Carlos Cano).

Para presentar las zonas, al comienzo del curso los profesores presentan los materiales 
con los que van a trabajar en dichas zonas, de esta manera los niños realizan propuestas 
para los nombres de las zonas. Una vez que han salido suficientes propuestas, son ele-
gidas por votación y se realizan los carteles para las diferentes zonas. Ahora los niños 
están escribiendo un artículo para el periódico del colegio, explicando con sus palabras 
qué son los rincones o zonas de trabajo.

El periódico

Este claustro —nos explica Chemi, profesor de 6.o de Primaria— quiere trabajar la len-
gua de forma aplicada, funcional, significativa y motivadora para los alumnos, y para 
ello están creando escenarios de aprendizaje que aporten sentido a todas las actividades 
de esta área. Han puesto en marcha contextos como «El periódico del cole», «La bibliote-
ca del centro» o «Los blogs» de cada clase.

El periódico es un contexto compartido por todos, tanto por los de Infantil como por 
los de Primaria, dándole ese sentido de «centro» al colegio. Los niños serán quienes 
escriban las noticias en el periódico. Cada niño de todos los primeros —en este curso 
2009/2010 son siete primeros— se ha inventado un nombre para el periódico del colegio 
y después se llevará a votación, y se elegirá solo uno.

Los profes de apoyo dentro del aula

En todos los centros se dispone de profesores de apoyo que habitualmente se ocupan de 
sustituir a los compañeros o/y reforzar el trabajo con algunos estudiantes. En el Carlos 
Cano se ha optado por que los profesores de apoyo compartan la clase con el profesor 
tutor, de forma que los alumnos no salgan del aula, no se sientan separados de la clase y 
todos puedan aportar su potencial al grupo.

«Cuando me planteé volcarme en el trabajo cooperativo y en los proyectos, lo hice 
porque pensaba que era la mejor forma de involucrar a los niños y niñas con más 
problemas de aprendizaje y porque ampliaba los aprendizajes de todos más allá 
de lo meramente disciplinar (habilidades sociales, trabajo en equipo, resolución 
de conflictos, etc.) ¿Para qué diseñamos actividades inclusivas entonces, si a la 
hora de la verdad se saca a los alumnos con dificultades fuera del aula muchas 
horas a la semana? Así lo único que hacemos es descolgarles más.
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Yo creo que un alumno con dificultades aprende más y mejor cuando se siente 
parte del grupo, cuando sus compañeros intentan aclararle las dudoas a su ma-
nera y cuando él también aporta su inteligencia en beneficio del equipo. Se trata 
de hacerles sentir “competentes” y no siempre “a remolque”.

Además, cuando los equipos están trabajando autónomamente, me ayuda más 
tener un maestro dentro del aula animando y guiando a los grupos cooperativos 
sin romper lo planificado y sin tener que programar dos veces. Multiplica mi la-
bor en clase por dos, sin necesidad de planificar el doble» (Extracto de entrevista 
a Chemi, profesor del CEIP Carlos Cano).

Trabajo por proyectos 

En este colegio se trabaja por proyectos en las asignaturas de Lengua y Conocimiento 
del medio. ¿A qué llaman trabajar por proyectos? 

Llaman trabajar por proyectos a eliminar el texto único en estas asignaturas, y trabajar 
distintos temas a partir de la curiosidad de los niños. Han establecido una secuencia de 
trabajo definida, pero es flexible, no se tienen por qué dar todos los pasos.

Comienzan un proyecto nuevo, con una actividad de motivación, como pudo ser la 
yincana por todo el patio del colegio, para iniciar el «proyecto ecosistemas». En 1.o de 
Primaria se apoyan en un personaje imaginario, que les deja una carta y un mapa para 
empezar con la yincana. En este caso, la yincana consistía en la recreación de distintos 
escenarios de ecosistemas, como pudieron ser el desierto, la selva, la sabana africana, el 
ecosistema urbano; fueron al polo, al mar y al bosque.

Al llegar a clase, el profesor les pregunta en la asamblea qué ecosistema les ha gustado 
más, qué recuerdan de cada uno… y, así, se abre un debate sobre lo que han podido ver y 
experimentar (en el ecosistema mar les tocó probar el agua salada. Recuerdo que se les 
quedó grabado a todos). Al día siguiente retoman la conversación, pero ya el profesor 
lo dirige hacia la pregunta: ¿Qué sabemos sobre estos ecosistemas?, y ahí surge una 
cantidad de datos que los niños expresan: por ejemplo, en el mar hay delfines, peces…

La siguiente pregunta es: ¿Qué queremos saber? Los niños contestan con una lluvia de 
ideas y el profesor anota todas las aportaciones de los niños.

«(…) de esta manera observamos los conocimientos previos y el interés general 
del grupo sobre el proyecto. En función de lo que queremos saber, se va recopi-
lando diferente información que es presentada y analizada en el aula, y los alum-
nos realizan diferentes producciones» (Extracto de entrevista a Patxi, profesor 
del CEIP Carlos Cano).

Para finalizar, se hace un taller con las familias y realizan la evaluación entre todos los 
primeros.



166

D
iv

ER
si

D
A

D
 c

u
lT

u
R

A
l 

y
 E

fi
c

A
c

iA
 D

E 
lA

 E
sc

u
El

A
. 

U
n

 r
ep

er
to

ri
o

 d
e 

bU
en

a
s 

pr
á

c
ti

c
a

s 
en

 c
en

tr
o

s 
d

e 
ed

U
c

a
c

ió
n

 o
bl

ig
a

to
ri

a

En cada área hacen seis proyectos al año, unas seis semanas para cada proyecto. Prime-
ro les hacen una actividad de inicio o de motivación. Después, con una lluvia de ideas, 
los niños deciden temas para investigar. Después, los niños son los que traen a la clase la 
información recogida en casa, en Internet, con la familias… Cada proyecto es un ciclo de 
investigación-creación-reflexión. Por ejemplo, una actividad de motivación fue el visio-
nado de una película, tanto para el proyecto de Lengua como para el proyecto de «Cono».

«(…) porque esto no es un colegio sin libros, este pretenderá ser un colegio con 
muchos libros, pero no con un libro de referencia de texto. 

A mí me parece que los libros de texto encorsetan mucho, y también acaban 
creando unas ciertas rutinas, y acaban creándote la necesidad de tener que dar el 
tema 12, porque viene en el libro, y yo he visto, desgraciadamente, maestros que 
se ponen a dar..., yo soy especialista de Lengua, entonces, a mí me parece que la 
Lengua no se puede dar con un libro de texto, es imposible, y he visto maestros de 
Lengua que si en el tema 1, salen las tildes, ellos dan las tildes, pero si cambian de 
editorial y en el tema 1 sale la b y la v, dan la b y la v». 

Entonces, no creo que en algunos casos haya suficiente reflexión.

Trabajar sin libros, de texto de referencia, te obliga, como sucede aquí, a reflexionar 
mucho, a pensar mucho las estrategias didácticas, a pensar mucho los recursos y 
a coordinarse mucho. Y eso también acabará yendo, esperamos, en beneficio de los 
chicos» (Extracto de entrevista a Antonio, director del CEIP Carlos Cano).

«Para nosotros el libro tiene que ser una herramienta, pero no tiene que ser algo 
que sea totalmente sistematizado, o sea, utilizar el libro como un recurso más» 
(Extracto de entrevista a Benjamín, jefe de estudios del CEIP Carlos Cano).

«(…) no es el hecho de no trabajar con libros, aquí se trabaja con muchos libros. Lo 
que no me gusta es el trabajo con el libro de texto único, para todos los alumnos, 
porque ya antes hemos dicho que hay mucha diversidad dentro del aula, y no es 
lo mismo, todos los días página 7, ejercicio…; lo que sí tenemos es que dotar al aula 
de recursos.

De Conocimiento del medio, pues si encontramos de tal editorial... o un  libro que 
ha traído el niño de la biblioteca..., dotar al aula de recursos, no que la única fuente 
de información sea el libro de texto» (Extracto de entrevista a Patxi, profesor del 
CEIP Carlos Cano).

Las madres se muestran entusiastas de los proyectos que realizan sus hijos con los pro-
fesores.

«—Al principio, cuando te lo dicen, te da un poco de miedo, porque dices: esto no 
sabes cómo va… A ver esto de los proyectos cómo va a funcionar. Pero luego vas 
viendo que sí funciona, y que los niños tienen mucha curiosidad y tienes que des-
pertarla y... así se despierta. Y yo lo veo muy positivo para los niños.
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—Sí, porque no es coger un libro y decir: a ver, venga, lee esto, y machácate esto, y 
machácate eso, o sea, es como… llevarse información, la compartes con los com-
pañeros: ¡ay!, pues yo he traído esto; pues mira, yo he traído esto diferente; ¡ay!, 
pues mira, pues, no sé, es distinto.

—Y crees que los chicos se implican más en el proceso de aprendizaje que estar 
con un libro de texto, leyéndolo, lo que hacíamos siempre.

—Sí, se implican más.

—Y les veis más motivados.

—Sí. Yo, en el caso de mi hija la mayor, porque la pequeña es más pequeñita, pero 
sí, sí, la ves más implicada. 

Mi hija ahora, por ejemplo, su profe está de baja, y tiene menos deberes y eso, 
y tú la ves que ella, pues se mete en el ordenador, pues voy a buscar esto, voy a 
buscar, y se pone a ver vídeos, de a lo mejor..., ahora está con el universo..., del 
universo, cosa que a lo mejor, si tuviese un libro, ¡ay!, pues no lo haría.

—No lo coge, para qué va a cogerlo».

En el aula de 4.o, en su proyecto de Lengua, hicieron descripciones, primero de los per-
sonajes de la película que habían visto. Después hicieron descripciones de los niños de 
la clase, e incluyeron a la profesora. Cuando las leyeron todas en clase, los niños pre-
guntaron a la profesora si podrían hacer descripciones del resto de profesorado. La pro-
fesora dijo que sí, y describieron a los profesores que conocían. Cuando las leyeron en 
clase, se dieron cuenta de que apenas conocían a los profesores, que solo les describían 
con rasgos físicos. Por ello decidieron hacer preguntas a los demás sobre cómo eran.

Estuvieron una semana con la grabadora en mano, por todo el colegio, haciendo entre-
vistas a los profesores. Pudimos asistir a una, y les preguntaban: por qué llevas gafas, 
qué coche tienes… Todas las entrevistas se han colgado en el blog de la clase, y los niños 
han diferenciado entre entrevistas antes de conocer al profesor y entrevistas después 
de conocer al profesor. Al final, alguna descripción y alguna entrevista se publicarán en 
el periódico del cole.

Talleres con familias

Los talleres con familias se realizan en Infantil, y este año se va a comenzar en Prima-
ria. Esto es un buen ejemplo de cómo algunas prácticas de Infantil se están transfirien-
do a Primaria gracias a que algunos profesores pasan de un nivel a otro. De esta forma 
no solo se consigue una transición fluida de Infantil a Primaria, sino que se mantiene 
a lo largo de toda la escolaridad un enfoque centrado en el alumno y que pone límites a 
la exigencia de un currículum que no tiene en cuenta la diversidad de intereses, capa-
cidades y ritmos.

«—A mí me gustan los talleres con familias.
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—¿Por?

—Porque así favorecemos la participación de la familia en el centro, yo creo que 
es un buen vehículo para que la familia conozca, in situ, cómo se mueven los 
alumnos, cómo se desarrollan capacidades, cómo se desenvuelven. También fa-
vorece que las familias vean cuál es nuestra labor dentro del cole. Y muchas veces, 
cuando lo están viendo, hablamos con ellos y comprenden nuestras exigencias o 
nuestros ruegos.

Yo sí echo en falta un poquito más, en ese sentido... cuando se organiza, porque 
los talleres generalmente los diseñamos nosotros en el equipo docente. A lo mejor 
habría que incluir a las familias en esa parte de preparación de los talleres, es lo 
único que echo en falta, pero vamos, dentro de lo que tenemos, a mí me parece 
positivo que las familias entren en el aula y… les preparamos la actividad y ellos 
la llevan, como si fueran los profes, y además las familias disfrutan, los críos dis-
frutan, saben que el día que hay talleres es emoción (risas), y a nosotros nos sirve 
también para recoger aquellos aspectos que se han trabajado en las aulas y hacer 
una actividad de síntesis que nos permita ver todos los aspectos que han trabaja-
do durante el proyecto. A mí me parece muy interesante.

En Infantil es generalizado, y nosotros ahora los vamos a implantar en el primer 
ciclo de Primaria» (Extracto de entrevista a Patxi, profesor del CEIP Carlos Cano).

*****

Este es el colegio Carlos Cano que nosotras hemos visto y estamos seguras de que otros 
visitantes verían quizás lo mismo, pero posiblemente lo entenderían y contarían con su 
propia mirada. Esperamos que la descripción de lo que hemos visto sea útil para ima-
ginar cómo es el colegio, cuánta ilusión se pone en llevar a cabo un proyecto pensado y 
discutido, también en crear un espacio para pensar, hablar y aprender, tanto para los 
estudiantes como para los profesores y las familias.
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«Los centros tenemos cara, tenemos corazón,  
tenemos nuestra forma, somos distintos unos de  
otros. En el trabajo del día a día tú no puedes ser  

uno más, eres algo especial» 
 (Director del CEIP San José Obrero de Sevilla).

Las primeras visitas al colegio34 

Llegamos al centro en abril del curso pasado (200835), nos dirigimos a la dirección, la 
puerta está abierta y una mesa llena de papeles y asuntos pendientes llama nuestra 

atención. Recibimos una afable bienvenida del director. Está terminando de elaborar 
un informe para Delegación, preparando las tutorías para los profesores y directores 
en prácticas, y también trabajando sobre la próxima reunión del claustro del colegio. 
Entre tanto, resuelve asuntos relativos al centro, que vienen uno tras otro: escolariza-
ción, organización de los recursos, entrevistas con las familias, etcétera.

El director hace que nos sintamos parte del colegio, y lo pone a nuestra disposición. Po-
demos movernos por el centro con libertad, elegir qué observar, con quién contactar… 
Comenzamos a conocer al profesorado, a los chicos y a las chicas, la dinámica del cole-
gio, su día a día. Al principio, vamos conociendo aspectos más puntuales de su práctica 
cotidiana, coincidiendo con una actividad que se hacía en la biblioteca (visualización 
de un vídeo grabado por los propios alumnos), el comedor escolar, el Día del libro, o 
una actividad en la que intervienen las familias y asociaciones externas dentro de un 
proyecto de cuentos. 

En las sucesivas visitas comenzamos a observar en dos aulas de Primaria (4.o y 6.o cur-
so), y también a hablar con personas que nos parecen «clave». Entre ellas se seleccionan 
a dos profesoras, las cuales nos dan acceso a sus clases para observar cómo trabajan. 
Estas profesoras sienten nuestra presencia en el colegio, y concretamente en su clase, 
como una oportunidad para el intercambio de información sobre la práctica escolar y 
para tener una impresión, desde el exterior, para la mejora. Esta actitud por parte de 
las profesoras nos parecía algo esencial para investigar sobre los logros educativos y la 
eficacia en la escuela. 

Poco a poco se van delimitando algunos aspectos que pueden marcar líneas de interés 
para conocer buenas prácticas sobre nuestro objeto de estudio: ¿Cómo debe ser una es-
cuela que aprende? ¿Qué hay que hacer en una escuela para favorecer cambio? ¿Cómo 
es el colegio? ¿Qué características tiene el contexto sociocultural en el que se ubica? 

7.  El cEip San José Obrero de Sevilla, 
un ejemplo de escuela eficaz 

34. Nuestro agradecimiento a todo el profesorado y al personal del CEIP San José Obrero de Sevilla por colaborar en 
esta investigación, por abrirnos sus puertas y facilitarnos los medios oportunos para que este estudio fuera posible. 
Muy especialmente, agradecemos la estrecha colaboración de su director, Miguel Rosa Castejón, y de sus profeso-
ras Mercedes Carrasco Curiel, Teresa Rodríguez Lobo y Mari Carmen Ramírez Marchena.
35. La recogida de datos se lleva a cabo desde abril de 2008 hasta julio de 2009. Las observaciones son intensivas, por 
lo que la descripción presentada se elabora sobre un conocimiento real del centro. Asimismo, este documento es 
contrastado con el profesorado directamente implicado.

 Magdalena Suárez>  
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¿Qué se hace en el centro para mejorar la práctica cotidiana? ¿Cuáles son los referentes 
de su profesorado? ¿Qué piensan los alumnos y sus familias sobre el colegio?... Todas 
estas cuestiones marcaban la búsqueda de información e iban delimitando las primeras 
apreciaciones: 

l  «La escuela tiene una importante función social, además de educativa.

l  El director y el profesorado, en general, conocen a los chicos y chicas, los llaman 
por su nombre.

l  Se pretende favorecer las relaciones interpersonales, se hacen actividades gru-
pales interciclos.

l  Los chicos y chicas en el patio se relacionan con compañeros de su clase, pero 
también con los de otros cursos, favoreciendo la cohesión.

l  El director parece que tiene un rol clave en el centro y repercute en la búsqueda 
de un compromiso e implicación del claustro. 

l  Su papel parece fundamental para la motivación del profesorado. 

l  También se percibe de interés cómo el director llega a serlo, cómo asume el 
compromiso, las necesidades que en ese momento tiene el centro.

l  En el colegio existe interés por mejorar la acción educativa. Colaboran muchas 
personas de fuera: asociaciones, familias, fundaciones u organizaciones… Hay 
un mediador, dos educadores sociales. Se desarrollan muchos proyectos, hay 
“actividad”.

l  Una de las preocupaciones esenciales en el centro es la reorganización del pro-
yecto docente, y se realizan reuniones de trabajo; esta misma inquietud, y el 
hecho de que se reúnan, de que trabajen conjuntamente, de que se replanteen 
cosas… ya nos parece una “buena práctica”. 

l  Aprovechando que tienen que plantear el proyecto de centro por competencias 
(demanda externa), se cuestionan las formas de trabajo, intentando integrar lo 
que vienen haciendo en este documento. 

l  De todo lo que se va conociendo, se podrían destacar «buenas prácticas» a dos 
niveles. Más particularmente, la relativa al contexto del aula, pero sin desvin-
cularla de otra más general, como es la práctica de centro» (Notas de campo)36.

36. En este documento nos centramos en el centro, destacando su gestión y organización como «buena práctica» 
para la consecución de logros educativos. Se consideran logros educativos aquellas metas u objetivos que han sido 
definidos de antemano y también los resultados que, sin haber sido planificados a priori, son valorados de forma 
positiva por la comunidad educativa. En este caso, se refieren al centro y tienen en cuenta tanto los procesos como 
los productos. Aluden a lo académico y a lo socioafectivo. 
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Para conocer el colegio «desde dentro»

En todo momento se parte de la utilización de estrategias abiertas, no llevando nada 
prefijado para observar, sino que íbamos estableciendo hipótesis de trabajo y descu-
briendo poco a poco elementos que permitían describir el colegio, conocerlo y com-
prender por qué en este contexto funcionan unas prácticas y no otras, qué prácticas 
funcionan y cómo se concibe la práctica escolar.

En este documento presentamos una «buena práctica» a nivel de centro. Se describe y 
se caracteriza el CEIP San José Obrero de Sevilla como «escuela eficaz». Los argumentos 
que guían esta decisión están motivados por los principios educativos que el centro 
intenta poner en práctica para dar respuesta a las necesidades a las que se enfrenta. 
También por su preocupación constante por identificar nuevas necesidades y por su 
preocupación para generar vías de mejora, innovaciones que repercutan en el propio 
centro, en su personal, en sus alumnos y alumnas y en la propia comunidad. Y por 
caracterizarse como una «escuela reflexiva», como «escuela que aprende» a partir de la 
revisión de su propio proyecto curricular de centro. Se considera especialmente impor-
tante el cuestionamiento y el replanteamiento de la propia práctica escolar, del hacer de 
la institución, cara al desarrollo de logros educativos en sus alumnos y alumnas, sobre 
todo, pero también intentando que la acción educativa tenga calado a un nivel más am-
plio, como es la propia comunidad. 

Las estrategias que se han utilizado para la recogida de información que aparece en 
esta práctica han sido el diario de campo, el grupo de discusión y la entrevista en pro-
fundidad. Asimismo, se ha utilizado información de documentos internos del centro, 
documentos de trabajo realizados por el claustro y recursos gráficos realizados por las 
propias madres.

¡Os invitamos a conocer el colegio!

La historia del CEIP San José Obrero

El CEIP San José Obrero está situado en Sevilla capital, concretamente se ubica en la 
zona Macarena Norte. Está entre el barrio de la Macarena y el Polígono Norte, muy  
cerca del centro de Sevilla. Es una zona de barrio obrero que se construyó hace aproxi-
madamente unos cuarenta años, y que incluye las barriadas del Cerezo y de Los Prín-
cipes. Estas son barriadas donde en un principio vive una población de trabajado- 
res con un nivel medio-bajo, gente que se ocupa en la construcción y en las fábricas 
cercanas. 

El colegio nace en el año 1972, cambiando de dirección en 1997. En estos momentos el 
centro comienza a recibir alumnado del Vacie (aproximadamente cincuenta escolares). 
El Vacie es un asentamiento de chabolas, una zona muy deprimida de Sevilla, situada 
tras la SE-30, y en la que viven muchas familias de etnia gitana con muy pocos recursos. 
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«El Vacie no lo conozco muy bien. He ido una vez y ya no he vuelto más. Pasé mie-
do, iba con los compañeros del MPDL37, y da la impresión de Sevilla después de la 
guerra civil, de los años cuarenta, y en todos estos años no han sido capaces de 
erradicarlo, eso se mantiene ahí por los años y ahora parecía que, con la entrada 
del nuevo sistema democrático, se iban a tomar nuevas medidas… pero en vez de 
a menos, ha ido a más. En el Vacie viven aproximadamente doscientas familias. 
Estas doscientas familias tienen una población infantil de alrededor de 600 niños. 
Es un asentamiento donde se vende muchísima droga, hay tráfico de armas, hay 
una dejadez absoluta de los niños; además, es un espacio bastante reducido muy 
insalubre, pegado a la tapia del cementerio» (Director).

La escolarización de niños y niñas del Vacie en el centro provoca dificultades en el ba-
rrio con los padres y madres de los alumnos hasta ahora escolarizados. La problemática 
fundamental que en estos momentos presenta el colegio es por las familias del Vacie, no 
por las demás familias. La entrada masiva de niños y niñas del Vacie es lo que provoca 
rechazo social, porque en general hay buena convivencia, muy buena aceptación entre 
la gente de las distintas barriadas. 

«El colegio empezó a perder alumnado; era un colegio de cuatro líneas y pasó a 
ser de tres. Realmente iba perdiendo alumnado a una velocidad rápida, y sobre 
todo porque había una población que venía del Vacie, lo que a los padres de los 
alumnos del centro no les gustaba en absoluto. No es cuestión de racismo, sino 
una cuestión de realidad. Viene un grupo de 55 alumnos que no saben ni leer ni 
escribir, sin ninguna norma de convivencia, sin la más mínima higiene, y los po-
nían en la puerta del colegio, todos abajo del autobús…

El otro día estaba aquí este chico, que tú conociste; su padre está enganchadísimo 
con la coca, la heroína y todo lo que pilla, y si no está en la cárcel hoy, está maña-
na. El padre de este chico está perdido, la madre está en la casa, y es que son nueve 
hermanos que están abandonados, están dejados, a mano de los abuelos que tam-
poco los atienden» (Director). 

Debido a esta nueva situación, en el año 2002 se ve la necesidad de cambiar nuevamente 
de dirección, comenzando la dirección actual, que cumple un primer periodo hasta el 
curso 2005-2006, y renueva hasta el presente curso. El trabajo en estos momentos se 
asume con ilusión, aunque no exento de dificultades, y se toma como un verdadero reto 
debido a los cambios que experimenta el centro, sobre todo en cuanto a escolarización 
de estudiantes se refiere. 

Para dar respuesta a estas necesidades, uno de los primeros programas que se pusie-
ron en marcha en el centro fue el de absentismo escolar. Había muchos alumnos que 
no asistían al centro porque tenían que quedarse cuidando de sus hermanos, porque 

37. Movimiento para la Paz, el Desarme y la Libertad.
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sus padres y madres se quedaban dormidos, y algunos de los que llegaban al centro lo 
hacían en unas condiciones no propicias, ni favorables, para facilitar la convivencia. 
Como solución primaria se empezó a generar recursos, firmando un convenio con la 
ONG Movimiento para la Paz, el Desarme y la Libertad. Se abrió un aula matinal y el 
comedor, y se diseñaron muchas actividades extraescolares. 

«Nos comprometimos, tanto la ONG como el centro, a que esos alumnos no iban 
a entrar en clase a menos que estuvieran limpios, aseados, despiojados —y lo 
digo así de claro— y desayunados. Entonces hay un programa que se llama  
“Desayunos saludables” que lo lleva la ONG, y consistía en que todos los días  
lo que se le hacía al alumno era lavarlo, meterlo en la ducha, y después darle el 
desayuno. Evidentemente eso mejoró muchísimo, mejoró mucho porque ya los 
niños comenzaron a tener las costumbres de higiene que no tenían antes» (Di-
rector).

Desde al año 2002, el aula matinal comienza a funcionar dando respuesta a una necesi-
tad «vital» del centro. Ochenta y dos niños y niñas están en el aula matinal, a todos ellos 
se les da de desayunar todos los días y se les atiende a partir de las siete y media de la 
mañana. Así, las familias pueden ir a trabajar con la garantía de que sus hijos se quedan 
en el colegio y el centro se asegura de su real escolarización. También el comedor da 
respuesta a las necesidades familiares. 

Hasta las cuatro de la tarde hay niños en el centro. Las actividades extraescolares están 
programadas hasta las siete de la tarde, e incluso hay un programa de deporte en la es-
cuela que dura hasta las ocho. La ONG, asimismo, puso monitores al servicio del colegio 
para que los niños pudieran estar en las mejores condiciones posibles. No obstante, el 
éxodo del alumnado no se solucionó hasta que pasaron tres o cuatro años y hubo una 
bajada importante de escolarización de niños y niñas del Vacie. 

«Los alumnos se nos iban a otros colegios, a un concertado en la zona, a públicos 
que no tenían el alumnado que requería el ayuntamiento… y eso hasta 2004-2005 
no lo arreglamos» (Director). 

En los últimos años aumenta el número de personas procedentes de otros países que lle-
gan a la barriada. Actualmente, en el centro están escolarizados unos 460 niños, modi-
ficándose las matrículas a lo largo del curso. De ellos, aproximadamente 220 o 230 son 
niños que provienen de otros países. En el colegio hay niños y niñas procedentes de 22 
nacionalidades distintas (Marruecos, España, África Negra, Bolivia, Europa del Este, 
Ecuador). Esta situación fue ayudada debido a que los pisos en la zona son más asequi-
bles, lo que facilitó que las familias procedentes de otros países y que disponían de recur-
sos limitados se asentaran en la zona. Esta situación es acogida de forma muy positiva 
por el centro.

«Nuestro colegio tuvo la suerte de que vinieran alumnos de otros países, y el efec-
to llamada de estar en un país extranjero y que te sientas bien, que te sientas 
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arropado, y que el colegio dé importancia a la red social de estos niños, a sus fa-
milias, amistades… nos favoreció» (Director). 

La oferta educativa y los servicios del centro

En cuanto a la oferta educativa y a los servicios del centro, actualmente, el CEIP San 
José Obrero tiene tres unidades de Educación Infantil, diecisiete unidades de Educación 
Primaria, una unidad de Compensatoria y dos unidades de Pedagogía Terapéutica. Tiene 
cubiertas 63 plazas en el aula matinal, 110 plazas en el comedor y 165 en las actividades 
extraescolares.

La plantilla la componen 34 profesores y profesoras, de los cuales 14 son fijos y el resto 
son provisionales e interinos. Se cuenta con profesorado suficiente para cubrir las tres 
líneas de Primaria, una línea de Infantil y dos aulas de Pedagogía Terapéutica. A la plan-
tilla se suman otros profesionales, como:

l  Una profesora de educación compensatoria que pertenece a Delegación y atien-
de fundamentalmente a la población de niños y niñas del Vacie, dándole apoyo 
y refuerzo educativo, entre otras tareas (cuidado, higiene, ayuda al transporte, 
enlace con ONG…). 

l  Un mediador sociocultural, que asiste al centro con regularidad y que partici-
pa en la vida académica. Coordina programas interculturales, de resolución de 
conflictos, convivencia y absentismo escolar, así como actividades que favorez-
can el enlace familia-escuela, en colaboración con los profesores y el equipo di-
rectivo.

l  Dos educadoras sociales, de apoyo a la plantilla docente, que intervienen funda-
mentalmente en tareas de programas interculturales, resolución de conflictos, 
convivencia y absentismo escolar, junto al mediador. 

A nivel administrativo también el centro cuenta con suficiente personal. Hay dos ad-
ministrativos, que han favorecido la liberación de tareas administrativas al director, lo 
que le ha permitido dedicarse a otros aspectos pedagógicos, relativos al desarrollo del 
colegio. 

«Antes le dedicaba más a la gestión que a la pedagogía, y cada vez se le dedica más 
a la pedagogía, por suerte. Y eso ha facilitado que nos movamos más en lo que 
estamos haciendo, que es intentar cambiar el currículum y adaptarlo mejor a la 
actividad de nuestro colegio» (Director). 

Los espacios de los que dispone el colegio son suficientes para desarrollar la actividad 
docente. No obstante, el centro necesita de algunas reformas tras, aproximadamente, 
treinta años de uso. Tiene gimnasio y se ha renovado recientemente el mobiliario esco-
lar. El centro cuenta con una excelente biblioteca, puesta en marcha por la Asociación de 
amigos de las bibliotecas y la lectura. La biblioteca cuenta con recursos suficientes, está 
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adaptada a las nuevas tecnologías y es un espacio idóneo para reuniones de claustro y 
los encuentros con familias y profesionales. En el centro existe un aula de informática 
con doce ordenadores recibidos en el Plan Familia. 

También se cuenta con un AMPA, aunque el grado de participación que ha venido te-
niendo es relativamente escaso. La participación de los padres y madres se ha resumi-
do, al principio, a la recogida de boletines. Para mejorar este aspecto se arbitran «tuto-
rías móvil» y se fomenta el contacto mediante Internet. Las madres participan más en 
la vida del centro, intervienen en proyectos puntuales y suelen acudir a las citas de las 
tutoras. Activar el AMPA y fortalecer las relaciones escuela-familia son retos que el 
colegio se propone para el próximo curso escolar.

La actividad del centro 

«Abrimos a las siete y media de la mañana y cerramos a las ocho de la tarde» 
(Director).

El CEIP San José Obrero es un centro muy activo que colabora con agentes externos, 
ya sean profesionales con los que contactan para temas de formación, o grupos que es-
tán interesados en colaborar con el centro. En su web puede accederse a algunos de los 
programas que se desarrollan en el colegio, al mismo tiempo que se ofrece información 
sobre la actividad y la vida del colegio38.

Entre otros, son destacables los siguientes proyectos: 

l  Animación a la lectura mediante la Asociación Andaluza por las Bibliotecas y 
la Lectura. Este proyecto no se lleva a cabo solo para el alumnado, sino también 
para los padres y madres, como medio de acercarlos al centro.

l  Proyecto de cuentos, integrado en el área de Lengua, en colaboración con la Aso-
ciación Prometeo.

l  Proyecto de música (para favorecer la interdisciplinariedad y el acercamiento 
creativo de los niños y niñas a la música).

l  Proyecto sociocultural (excursiones, visitas a museos, encuentros…).

l  Taller de higiene bucodental.

l  Talleres de interculturalidad (a partir de cuentos que trabajan las identidades 
culturales, se realizan talleres en los que participan todos los niños y niñas del 
centro y, principalmente, sus madres; se intenta así fomentar el conocimiento 
de otras formas de ver la vida y de compartir experiencias; esto potencia la con-
secución de logros escolares).

l  Taller de emprendedores (en último curso de Primaria).

l  Actividades de formación del profesorado.

38. http://www.juntadeandalucia.es/averroes/sanjoseobrero/.
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Estos programas pretenden dar respuesta a las nuevas necesidades que se van plantean-
do en el centro. Reflejan la necesidad de cambiar lo que se hace y la forma en que se tra-
baja para lograr mejores resultados. En este sentido, el centro está evolucionando, sus 
profesores y profesoras se han tenido que ir adaptando a una nueva realidad, al trabajo 
con unas familias que no asisten mucho al colegio y a quienes hay que ir diciendo cómo 
se funciona para acercarlos al centro. El proyecto educativo de centro llega un momento 
en que deja de servir y se comienza a dar respuesta a unas necesidades, para las cuales no 
hay respuestas u orientaciones planificadas. Teniendo claras cuáles son las señas de iden-
tidad del centro, se pone el acento en la educación de todos, intentando obtener el máximo 
de resultados positivos posibles. En este sentido, el verdadero reto es el trabajo diario.

«La verdad es que no hemos planificado nada, yo creo que lo que más nos marca 
y más define a este colegio es que no hemos planificado nada, el decir ¿qué vamos 
a hacer en estos cinco años con los alumnos? El primer día hacemos tal cosa, el 
segundo día hacemos tal otra. Vamos trabajando sobre el terreno el día a día, y no 
pensar ¿qué vamos a hacer…? No, vamos a trabajar todos los días con todos los 
alumnos, y vamos a intentar sacar adelante todo el trabajo. Yo creo que eso ha sido 
el gran reto; el reto de decir: “nosotros no vamos a tratar distinto a alumnos de Pa-
raguay, de Uruguay, sino que tenemos alumnos con nombre y apellidos y vamos 
a conseguir unos objetivos desde unas competencias, y ese es nuestro trabajo”. Y 
dentro de eso tenemos nuestro objetivo, nuestros contenidos, nuestras activida-
des…, pero en esa línea» (Director).

En relación a aspectos metodológicos compartidos en el centro, se favorece la interdis-
ciplinariedad y se promueven los grupos cooperativos/flexibles y el trabajo por proyec-
tos. Se pretende incorporar una dinámica reflexiva donde se inculquen en los chicos y 
chicas la autonomía, la capacidad crítica, el respeto, el esfuerzo…, valorando un apren-
dizaje comprensivo y funcional. 

Con el paso de los años se va utilizando menos el libro de texto, los profesores van adap-
tando su programación dependiendo de los alumnos que tienen en clase, de sus intere-
ses, motivaciones y necesidades. Se secuencian los contenidos y se adaptan actividades, 
teniendo en cuenta las enseñanzas mínimas. El profesorado ha ido diseñando una pro-
gramación paralela, con diversidad de recursos y con grandes dosis de creatividad.

«En mi caso, trabajo con muchos recursos, tú ya ves que igual estamos mirando 
algo en Internet, me traigo el ordenador personal a la clase, que estamos consul-
tando algo en la biblioteca del aula, o igual otro niño necesita una adaptación de 
su actividad, o termina antes, o se pone a ayudar a otro. Parece de locura, pero 
así funcionamos. Por ahora nos va bien, pero para funcionar así necesitamos de 
unas normas claras en clase, debatidas en la asamblea, así todos los alumnos las 
asumen y no suele haber problemas» (Profesora). 

Los profesores y las profesoras tienen autonomía para adaptar los contenidos en sus 
clases, para utilizar una metodología u otra. Las aulas son abiertas y flexibles. Se percibe 
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con normalidad el cambio de dinámica de trabajo, cuando se requiera, y los profesores 
están siempre en comunicación unos con otros, sobre todo cuando se refiere al mismo 
ciclo, para intercambiar ideas o generar prácticas de aula más eficaces. 

«El profesorado es superlibre para adaptar los contenidos como lo crea nece-
sario, hacen siempre lo que les parezca oportuno, dentro de los límites, eviden-
temente, pero es ese tipo de aulas abiertas en las que nosotros intercambiamos 
ideas unos con otros, y viendo cómo nos adaptamos y con esa flexibilidad vamos 
consiguiendo que el alumnado se motive, lo hace contento, que es lo fundamen-
tal» (Director).

La dirección del centro, un modelo de  
liderazgo democrático y dirigido al cambio

«El cambio creo que es la base para la mejora. En la revisión de lo que se hace 
también está reforzar lo que funciona en nuestro centro» (Director).

El director es una persona importante en el colegio. Se muestra preocupado por la di-
námica escolar, conoce a los chicos y chicas, al resto de profesores y profesoras, al per-
sonal de servicios…, manteniendo una actitud abierta y favoreciendo una relación de 
confianza, desde el respeto mutuo. El modelo educativo que pretende desarrollar en el 
centro se caracteriza por un estilo democrático, donde todas las personas que hacen  
el centro son importantes y deciden por igual, primando lo humano, lo socioafectivo. 
Desde aquí persigue alentar y motivar la implementación de innovaciones como desa-
rrollo y autoaprendizaje constante del colegio.

El director ve la necesidad de cambiar cosas, de mejorar, y percibe su posición como un 
medio que puede favorecer el cambio. Aunque desde la dirección se asumen dificultades 
normativas para el cambio escolar, se aborda la práctica educativa con buena dosis de 
optimismo, considerando posible la mejora. «Hay que cambiar las cosas, se puede me-
jorar, y quizá desde esta posición se pueda impulsar el cambio» (Director). 

¿Qué aspectos clave se descubren en el modelo de liderazgo escolar ejercido por el di-
rector?

a) Favorecer y promover la reflexión en el colegio

Se tiene una actitud abierta y crítica de lo que se hace, estando en alerta para identi-
ficar posibles necesidades y favoreciendo la capacidad para promover soluciones y/o 
mejoras compartidas. Por ejemplo, el director hace referencia a la preocupación sobre 
el «fracaso escolar», a los desfases curriculares y a cómo favorecer la consecución de 
logros en los alumnos. En este sentido se destacan dos necesidades claras:

l   «Promover el intercambio de experiencias en el propio centro (sistematización 
de la actividad que viene desarrollando el centro, lo que pasa por el previo co-
nocimiento y toma de conciencia).
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l   Reorganización del proyecto educativo, para lo que tienen convocado el próxi-
mo claustro» (Notas de la observadora).

El momento actual queda definido por el director en una reunión de claustro como un 
«tiempo para pensar», además de para «seguir haciendo». El centro lleva trabajando 
en la dirección apuntada durante una serie de años, pero ahora sienten la necesidad de 
sistematizar esa práctica, de aumentar el potencial del colegio. ¿A raíz de qué surge esta 
decisión? A raíz del análisis de datos sobre la evaluación del alumnado. 

Desde la dirección del centro se hace una evaluación de las notas finales obtenidas en los 
últimos cursos de Primaria. Se observa cómo en tercer ciclo hay 32 alumnos que pasan 
al instituto y que no habían aprobado Matemáticas, prácticamente el 50% del alumna-
do. En primer y segundo ciclo 16 niños habían suspendido las Matemáticas. Ahora hay 
muchos sobresalientes y notables, y un grupo numeroso que pasa al instituto con un 
aprobado, pero también sigue habiendo un porcentaje importante, a reducir, de niños 
que suspenden Matemáticas y que pasan al instituto con ellas suspensas, con lo que eso 
supone posteriormente. En Lengua pasa algo parecido, en vez de 32 son 24 alumnos, 18 
en el primer ciclo y 15 en el segundo. A partir de aquí se detectan dos problemas:

l   Por un lado, la evaluación de diagnóstico se hace en quinto curso, justo cuando 
un porcentaje importante de niños procedentes de otros países llega al centro. 
Nada más llegar se someten a esta evaluación, por lo que se entiende que los 
resultados no sean buenos. Algunos de los aspectos que pueden explicar esta 
situación son el acceso a otro sistema educativo, un cambio de centro o una eva-
luación muy específica de la que no tienen referentes.

l   Por otro lado, mientras que en años anteriores se ha priorizado la consecución 
de logros relativos más hacia lo personal, social y educativo a nivel general, 
en los años siguientes es importante que se intente reforzar la consecución de 
logros académicos, para que el mayor número de niños y niñas posible se ga-
rantice una buena base cuando llegue al instituto y no fracase. El problema que 
subyace aquí parece ser un cambio de metodología, de profesorado y de centro. 
Los niños y niñas están acostumbrados a una dinámica, donde lo personal tiene 
valor, y eso parece que no es tan priorizado en la Secundaria, un sistema mucho 
más «rígido» y centrado estrictamente en contenidos más conceptuales. 

«—Para mí es más importante el proceso de trabajo que el resultado final —afir-
ma una profesora.

—Sí —replica el director—, el proceso es muy importante, estoy de acuerdo, pero 
el resultado también.

—El problema —prosigue la profesora— es que el proceso no se valora, lo que 
vale es el resultado y eso pasa en todo, en la evaluación de los niños y en la com-
paración de centros, y eso luego tiene sus repercusiones políticas, sociales y eco-
nómicas.
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—Estoy de acuerdo contigo —contesta el director—, pero tenemos que cuidar 
también los resultados de nuestros niños, cómo llegan a la Secundaria, eso es 
también un factor de éxito para ellos» (Extracto de grupo de discusión).

Ante la identificación de esta situación, la dirección se propone dar a conocer experien-
cias que se están llevando a cabo por algunos profesores del centro y que no son conoci-
das en profundidad por todo el profesorado. Algunos están implementando cambios a 
diario para atender a las necesidades de sus grupos, pero esas prácticas no quedan reco-
gidas en ningún sitio, y se piensa que quizá les pueden funcionar a otros compañeros. 

El intento de favorecer el contraste de información, el intercambio de recursos y, sobre 
todo, la reflexión sobre lo que se hace, lleva al director a aprovechar la coyuntura plan-
teada en el colegio para reelaborar el proyecto curricular de centro. En este sentido, se 
lleva a cabo un claustro donde se reflexiona sobre estos temas. Esta estrategia reflexiva, 
de revisión constante de lo que se hace en el centro, y la preocupación por el cambio es 
destacado como una buena práctica a nivel de centro. Así se promueve el desarrollo de 
logros a nivel institucional, lo que tiene su repercusión en el aula, con cada profesor. 

Para ilustrar el proceso reflexivo seguido en este claustro, a modo de ejemplo, se pre-
senta un extracto de un grupo de discusión con el profesorado del centro.

—Hay que seguir cambiando el sistema de enseñanza —expone el director—
para que los niños saquen más rendimiento, porque los rendimientos que han 
sacado son muy mejorables. A ver si somos capaces de cambiarlo porque, por 
mucho esfuerzo que pongamos, hay veces que nos damos chocazos contra la pa-
red, a ver si somos capaces de hacerlo de otra manera. Entonces, yo creo que lo 
fundamental es un trabajo de todos y entre todos, porque yo creo que es un tra-
bajo muy fuerte, y muy duro, y muy amplio, y empezar a andar entre todos, que 
yo llegue y diga: “Oye, esto cómo se hace o cómo puedo hacer esto”, organizarnos 
y pedir ayuda entre todos, yo creo que es la forma. 

—Quizá habría que pensar en estrategias —contesta una profesora— que nos 
faciliten la labor para que esos niños, por lo menos cuando acaben esto, sepan 
leer perfectamente, escribir perfectamente y desarrollen en la vida sus proble-
mas también. Bajar el currículo, en vez de quince temas damos seis de manera 
concreta y que lo sepan bien, podría ser una solución, no lo sé. 

—A mí lo que me parece muy bien —añade otra profesora— es que muchas cosas 
se dicen, muchas palabras nuevas se sacan, muchas historias, pero señor, si a mí 
nadie me ha enseñado a hacer eso, cómo lo voy a hacer; que vengan aquí y me lo 
demuestren y me dejen de historias, de papeles y de música. Eso es, que aquí llevo 
yo desde que empecé a trabajar, muchas palabras, muchas historias y, cuando 
tienes que hacerlo, “No, eso lo tienes que hacer tú”. Pues señor, yo hago lo mejor 
que sé, yo trabajo lo mejor que puedo, yo llevo rato diciendo “cómo puedo llegar 
aquí, cómo puedo llegar allí”. Que toda la culpa la tengamos siempre nosotros…, y 
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que venga papeles y venga historias y formar, formar, formar y formar, y el nivel 
está cada vez más para abajo.

—Sé que estáis trabajando una barbaridad —dice el director—, que estáis traba-
jando todo lo que podéis y mucho más, y llega un momento en que estás trabajan-
do todo eso y no llegas. Y llega un momento en que dices: pero ¿estos no son mis 
niños?, y es verdad. Entonces, por desgracia, la Administración dice que tenemos 
un nivel tan bajo que te va a medir solo por los objetivos esos, y a mí me fastidia 
enormemente eso. Yo me ofrezco a luchar por toda esta estrategia para cambiar el 
modelo, porque si no se hace desde abajo los colegios no van a funcionar. 

—Pero ¿cuántos niños hay? —pregunta una profesora—. No podemos decir que 
el fracaso sea de todo.

—Yo no pienso que hayamos fracasado —contesta el director—, y los niños tam-
poco, pero hay una realidad en el centro que hay que mejorar.

—Los alumnos nuestros están superando cualquier barrera que se les está po-
niendo —añade otra profesora—. Sin embargo, están unidos a un plan de calidad 
que a nosotros no nos funciona. No hay que ver el resultado final, sino el rendi-
miento de alumno a alumno, el progreso desde que el niño llega al centro hasta 
que sale y eso también es una realidad» (Extracto de grupo de discusión).

b) Dar valor al grupo, la cohesión del profesorado

Desde la dirección se transmite la importancia que tiene el profesorado en el colegio y 
su implicación en cualquier cambio o mejora que se intente desarrollar. Pero el colegio 
también está formado por las familias y por los otros profesionales que trabajan en el 
centro. «El colegio no es mío, es de todos. Todos hacemos el colegio» (Director).

El trabajo, la implicación y la sensibilidad son, según el director del centro, aspectos 
fundamentales que permiten mejoras educativas. En este sentido, como director hay 
que dar ejemplo, siendo uno más del centro, y promoviendo las relaciones personales 
cercanas y horizontales entre compañeros. Según el director, estas son las claves para 
que la práctica cotidiana sea significativa:

«Yo creo que si pones el corazón en las cosas, las cosas muchas veces funcionan 
muy bien, y el cariño, las buenas maneras, el diálogo, la comprensión, todas es-
tas palabritas que aparecen en la inteligencia emocional, más que nada que seas 
buena persona y te pongas en el lugar del otro, cuando tú consigues eso, consigues 
muchísimo, y ese es simplemente el secreto; trabajar mucho para estar en el lugar 
del otro, y tú pensar que eres uno más del grupo, pero al mismo nivel que los de-
más, ni arriba ni abajo. Y cuando hay que dar la cara y remangarse, que el primero 
que se remangue seas tú.

Es importante que el alumnado vea al colegio como que lo que está haciendo le 
pueda servir de algo, y eso no es difícil de conseguir, porque para ello el profeso-
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rado debe estar muy unido, y que esté contento con lo que hace, y eso yo creo que 
funciona. ¿Cómo? No me lo preguntes porque no lo sé, pero es a costa de mucho 
trabajo y mucho trabajo, y todo que vaya a favor del colegio. Para mí, los compa-
ñeros están antes que nada, porque si los compañeros están por encima y van 
bien, los niños seguro que van bien, y eso es una premisa que tenemos aquí en el 
colegio» (Director).

c) Gestionar los recursos de forma positiva

El intento de dar respuesta a las necesidades del centro exige de una gestión eficaz de 
los recursos. Aunque el colegio tiene recursos suficientes para cubrir la actividad aca-
démica general, a menudo se enfrenta a dificultades cotidianas que hacen que el día a 
día se complique. 

Todos los proyectos en los que el colegio está implicado se desarrollan con la intención 
de que la dinámica escolar funcione, y que lo haga de otra manera más óptima. Pero la 
dinámica apuntada genera mucha carga de trabajo e implica saber distribuir los re-
cursos disponibles, que en ocasiones no sobran. Por ejemplo, cuando el equipo direc-
tivo se reúne para organizar los grupos flexibles, para distribuir incluso el primero, 
para hacer cualquier gestión, la complejidad del centro se nota. Entonces, el día a día se 
convierte en superación de obstáculos. En este sentido, se demanda apoyo externo por 
parte de la Administración.

«Hacemos lo que podemos con los medios que tenemos. Hay profesores suficien-
tes, pero cuando se trata de trabajar como queremos trabajar, muchas veces nos 
encontramos atados de pies y manos. A veces el día a día se hace difícil, sobre 
todo cuando faltan profesores o nos falla la persona de apoyo a algún programa. 
Entonces, la ilusión por mejorar es la que nos mantiene, pero para eso también 
hacen falta los recursos, y hasta ahora estamos haciendo lo que se puede con los 
apoyos que tenemos. 

Los colegios para la Administración tienen un código, un número… yo siempre 
digo que los centros tenemos corazón, los centros tenemos nuestra forma, los 
centros somos distintos unos de otros. En el trabajo del día a día, tú no puedes ser 
uno más, eres algo especial. Lo que tú reclames a la Administración, lo tiene que 
reconocer, y la falta de recursos, por ejemplo de personal, el tema económico… 
son cosas muy importantes, pero muchas veces se trata solo de apoyos, de inten-
tar impulsar al centro, de reconocer el trabajo que se hace» (Director).

d) Promover la implicación de las familias 

El AMPA es una asociación que se va poco a poco difuminando desde sus inicios, te-
niendo en los últimos años una escasa actividad. Tanto los padres como las madres de 
los alumnos suelen trabajar durante muchas horas al día, lo que dificulta la implicación 
de las familias en el colegio. Esta relación se hace más compleja cuando se trata de las 
familias del Vacie.
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«El contacto con la familia del Vacie ha sido nulo, ha sido imposible, además, del 
colegio al Vacie hay dos kilómetros y pico y pasa en medio la S-30, por lo que la 
desconexión con el Vacie es bastante importante. Pero con las demás familias, 
al principio era muy poca porque estaban todo el día trabajando, el tiempo que 
tenían lo dedicaban a trabajar, pero ahora poquito a poco están entrando otra vez 
y somos capaces de que vengan más al colegio» (Director).

En general, son las madres quienes suelen mantener un contacto más directo con el 
centro, cuando se trata de conocer la marcha escolar de sus hijos. Son menos quienes 
están más implicadas en el AMPA o en las actividades extraescolares. En este curso, no 
obstante, hay una iniciativa de un grupo de madres que está intentando que el AMPA 
funcione y que se puedan fortalecer los canales de comunicación y de ayuda entre las 
familias y el colegio. 

Las madres consideran que esto es bueno para el centro y, por ende, para sus hijos, pero 
también para el desarrollo comunitario (por ejemplo, facilitaría que las propias familias se 
conocieran entre sí). Para impulsar esta iniciativa, el centro se ha planteado como objetivo 
prioritario para el curso escolar 2010-2011, «acercar las familias al centro (padre-madre)». 

e) Otras premisas del centro que favorecen el desarrollo de logros educativos.

l   El colegio como espacio de vida.

l   El valor de las relaciones interpersonales.

l   El esfuerzo diario por mejorar la práctica.

l   La individualización de la enseñanza.

l   Emoción y pasión.

l   No hay recetas mágicas, «la interculturalidad hay que vivirla».

El colegio sirve de puente entre las familias. Pretende que el alumnado viva la escuela 
de manera no desconexa con lo personal, lo familiar, lo social… Por eso, en el colegio 
son tan importantes las relaciones interpersonales. Lograr el respeto hacia los demás, 
conocerse y compartir experiencias, hace que el clima del centro sea el que es. En este 
sentido, hay logros educativos claramente planteados, como la convivencia.

«Convivir, el que tú seas capaz de tener un buen tipo de ciudadanía en el que tú 
tengas que respetar a los demás, decir: “Mira, este es mi amigo para esto, para 
aquello, yo soy capaz de hablar, soy capaz de dialogar, en una clase puedo pregun-
tar respetando a los otros, la libertad…”. Todas esas que parecen que son cositas, 
que ya se dan por hechas, pero que en realidad cuesta conseguirlas, yo creo que 
en Primaria conseguir un buen concepto de ciudadanía, eso ya es un logro educa-
tivo» (Director).

«Para que el niño coja una base de Matemáticas, Lengua, Conocimiento del medio, 
la premisa numero uno es que empiecen a ser personas, personas con todas las de 
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la ley. Yo creo que a eso no le damos la importancia que se le tiene que dar, el que 
sean competentes para poder desarrollar un proyecto de vida, y que se planteen, 
bueno, que tienen unos valores, y que esos valores sean, por encima de todo, amor, 
cariño, sinceridad… todas estas cosas que yo creo que es darle calidad de vida a 
esas personas. También tienen que conseguir los mínimos básicos que nosotros 
nos planteamos al principio de curso, un mínimo de Matemáticas, Lengua…, pero 
lo primero es igual o más importante que lo segundo» (Profesora).

Para vincular lo personal con lo académico y hacer un currículum realmente más hu-
mano, el recurso de los profesores es la individualización de la enseñanza. El centro se 
percibe desde la globalidad, analizado desde el contexto en el que se ubica y desde su 
propia idiosincrasia, pero cada niño es importante, cada niño plantea una necesidad, y 
hay que saber llegar a ellos para intentar sacar lo mejor de cada uno. El trabajo indivi-
dualizado es, en opinión del equipo directivo y del profesorado, el modo más adecuado 
para que el centro funcione. La enseñanza debe ser funcional, debe tener un sentido vital 
para los chicos.

«Hay que buscarle la vuelta a las cosas para que los niños sean felices y estén a 
gusto, que se motiven. Que el niño se levante en Matemáticas y llene la pizarra 
de números sin entender nada, eso es una mala práctica. Ahora, el ganarse a los 
alumnos, el vivir con ellos y el sentirlo como parte tuya, el querer que lleguen a 
final de curso… eso es una buena práctica» (Director).

Cada cual tiene que experimentar las cosas. El centro parte de que no existen recetas 
mágicas, y de que algunas veces, aunque se ponga todo el empeño del mundo, unas cosas 
saldrán mejor y otras peor. «No hay un manual “paso número uno: sonrisa; paso núme-
ro dos: al niño hay que decirle…; paso número tres…”, es un proyecto educativo que hay 
que vivirlo todos los días» (Director).

Imágenes de la escuela 

La historia de Mario39: Sentirme importante para los demás me permite aprender

Mario llega al colegio en 4.o de Primaria y procede de un pueblo de Sevilla. Allí deja todas 
sus amistades, teniendo que desplazarse a la capital por asuntos personales de sus pa-
dres. Cuando llega al centro no conocía a nadie. En el primer año le quedan pendientes 
muchas asignaturas, pero se propone aprobarlas todas. En estos momentos, para él es 
un buen apoyo su tutora y las amistades que va haciendo en su clase. El papel de la pro-
fesora es clave para el estudio de Mario.

«Cuando llegué a este colegio noté que la señorita tenía la voz muy dulce, ella era 
muy amable conmigo, a mí me echaba más cuenta que a mis otros compañeros, 
porque yo era nuevo. Siempre estudiaba para que estuviera orgullosa de mí y no 

39. Se han utilizado nombres ficticios para guardar el anonimato de los chicos.
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me echara la bronca, sentía yo como otro trato. Yo estudié para no defraudarla, y 
aquí estoy en 6.o».

En el primer trimestre de 6.o lo pasa muy mal. De estar contento, Mario pasó a estar 
siempre enfadado, y la profesora se pone en contacto con su madre. Poco a poco, la situa-
ción vuelve a mejorar. A Mario lo cambian de grupo de trabajo, se siente mejor con otros 
compañeros que se interesan por él. Mario comienza a sentirse importante, querido y, 
como él mismo dice, «le entraron ganas de estudiar».

Al chico comienza a gustarle el barrio, su madre le había hablado muy mal de la zona, 
pero descubre que no es así. Pensaba que sus compañeros no lo iban a aceptar y en un 
principio comienzan a llamarle «cateto», por el hecho de que procedía de un pueblo, 
pero a medida que lo fueron conociendo todo se solucionó. 

«Yo aquí me sentía como un extraño, al llegar aquí yo no sabía si me aceptarían o 
no mis amigos, o si me insultarían y todo. Al principio me llamaban cateto, por-
que venía de un pueblo, pero ya dejaron de decirme cateto y ya no me dicen nada, 
ahora yo ya estoy con ellos y todo». 

Mario siente miedo porque el año próximo irá al instituto. Piensa que las asignaturas 
serán más difíciles, que tendrá otra profesora que no será como su tutora actual, y que 
se separará de los compañeros a los que quiere. Siente que aprende mucho en el colegio, 
y que lo preparan muy bien para el instituto. Espera no tener dificultades; en ese sentido 
se siente seguro.

«Lo que pienso algunas veces es que no me quiero ir de este colegio porque como lle-
gue al instituto me voy a separar de mis compañeros, que los quiero mucho porque 
son amigos míos y no sé cómo me voy a sentir allí ahora. A ver si allí tengo suerte 
también. Creo que las asignaturas serán más difíciles y pensar que ya no voy a estar 
con la señorita M., que es muy buena conmigo, no sé allí cómo estaré. Yo voy prepa-
rado por mi seño, que ha dado clase en Secundaria, nos enseñó el análisis sintáctico 
que estábamos haciendo ahora y que hacíamos ya de memoria. En el instituto no 
tendremos problemas, me ha enseñado también los números primos, y no creo que 
tenga ningún problema porque ya me lo sé. Aprendemos mucho en el colegio, aquí 
ahora mismo me enseñan a prepararme para el instituto, para que el instituto me 
prepare para el Bachillerato y tenga una buena carrera. Y aquí me ayudan mucho». 

De la dinámica de trabajo seguida en clase, lo que más destaca Mario es la autonomía 
que les da la profesora, y su trato. Así, las asambleas de clase se convierten en prácticas 
destadas por este chico, ya que les permite expresarse libremente, debatir temas, pro-
blemas que surjan en el grupo, y tomar decisiones todos juntos. 

«La señorita explica muy bien y si algo no lo entendemos, dice: que levante la 
mano quien no lo entienda, las veces que sea. No tenemos problema, si lo necesi-
tamos, nos lo explica todas las veces, a cada uno, hasta que lo entendemos. 



185

D
iv

ER
si

D
A

D
 c

u
lT

u
R

A
l 

y
 E

fi
c

A
c

iA
 D

E 
lA

 E
sc

u
El

A
. 

U
n

 r
ep

er
to

ri
o

 d
e 

bU
en

a
s 

pr
á

c
ti

c
a

s 
en

 c
en

tr
o

s 
d

e 
ed

U
c

a
c

ió
n

 o
bl

ig
a

to
ri

a

Me gusta también que ella no hace las cosas así sin nuestro permiso, dice que 
si queremos hacer algo lo hagamos con ella. Siempre discutimos las cosas en la 
asamblea, nos pide nuestra opinión, contamos para ella. Estudiamos con activi-
dades que nos gustan; trabajamos con juegos de lengua, ya muchas actividades 
las hacemos nosotros solos porque se nos quedan las cosas mejor de esta manera. 

Pone unos grupos y trabajamos juntos, lo que uno no sabe lo sabe el otro, y así 
adelantamos más; nos gusta cómo nos lo explica la profesora. Por ejemplo, el otro 
día cogimos los apuntes que nos daban, apuntes de la tierra y el universo como 
en Secundaria, lo exponíamos y estudiábamos de esos apuntes, y no cogimos el 
libro para nada. Yo estudié con apuntes y saqué un nueve en el examen, porque 
entraba eso, lo de los apuntes que habíamos hecho entre todos, con los libros, 
las fotocopias... Ya estamos preparando una clase con experimentos y esas co-
sas para hacer el proyecto, va a poner pósteres de nebulosas y las estrellas y las 
galaxias por ordenador, y esas cosas son interesantes porque nunca las he visto 
antes y ella me lo explica». 

Este chico destaca la preocupación de la profesora, su implicación con el proceso de 
aprendizaje. Mario percibe una importante conexión entre la profesora y su madre, y 
sabe que ella no quiere nada malo para él, confía en ella. En este sentido, el ámbito de lo 
personal, de lo afectivo, es destacado por Mario como uno de los principios más rele-
vantes para la consecución de logros escolares. 

«La profesora también se preocupa por nosotros. Algunas veces, la seño quiere 
hablar con ella, o mi madre quiere hablar con la seño. Yo quiero que mi madre 
venga a hablar con la seño para que le diga cosas buenas y no cosas malas de mí».

Mario quiere ir a la universidad, aunque aún no tiene claro qué carrera le gustaría.  
No obstante, él establece la relación entre el éxito en la vida y un buen nivel académico. 

«Yo quiero ir a la universidad a estudiar una carrera, pero no sé qué carrera es-
tudiar todavía, no lo tengo seguro, pero quiero estudiar una carrera para tener 
un futuro».

la historia de gerardo: el valor de la educación

Gerardo nace en Perú y llega a España hace, aproximadamente, tres años. Primero se 
viene su padre, consigue la vivienda y, posteriormente, se traslada toda la familia, su 
mamá y un hermano más pequeño que nació en España. Llega al CEIP San José Obrero 
ya que tiene un familiar cuyo hijo estaba escolarizado en el centro, y le habla muy bien 
del colegio, de sus profesores. 

Al principio fue un poco difícil hacer amigos, y juega solo hasta que va conociendo  
a otros chicos. Al pasar de curso sigue con sus compañeros y ahora están todos juntos 
en 6.o. 
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«Pensaba que como en Perú estaba desde 1.o a 6.o solo en un patio, pero aquí de 1.o a 
3.o en un patio y desde 4.o a 6.o en otro. Yo pensaba que iba a estar aquí con mi pri-
mo siempre, pero él estaba en el otro patio. Lo pasé un poco mal hasta que empecé 
a conocer a otros niños».

El estudio no es difícil para Gerardo. Es un niño que saca buenas notas. Las asignaturas 
que, en su opinión, se le dan mejor son las Matemáticas y Conocimiento del medio. Des-
taca cualidades del profesorado: «explican bien», «son muy buenos», «enseñan mucho», 
«te tratan bien».

Lo más significativo para él es el apoyo de su familia. Señala que su madre siempre le 
anima al estudio, y le insiste en que es importante que tenga una profesión. Sus padres 
no han estudiado mucho y trabajan duro. Por ejemplo, su padre trabaja desde las nueve 
de la mañana hasta las siete de la tarde, y su madre también trabaja fuera de casa, desde 
las nueve hasta las dos. «A veces, cuando va a recoger a mi hermano de la guardería, lle-
ga sobre las tres y media y yo me quedo comiendo solo hasta que ella llega» (entrevista). 
Él nota ausencias en el ámbito familiar, pero es consciente de la importancia que su paso 
por la escuela tiene para su plan de vida. 

la historia de liliana: Quiero a mi profesora, aprendo mucho con ella

Esta chica es de Marruecos y llega a España con apenas un año de edad. Viene con sus 
padres y con su hermano. Tiene recuerdos agradables y define esta experiencia como 
«bonita». Plantea que hubiera sido diferente si hubiera dejado en Marruecos a parte de 
su familia, pero como se vino pequeña y sus padres y su hermano estaban con ella, pues 
todo estaba bien. Ahora espera que venga su abuelo.

A Liliana le gusta España. De su llegada al colegio destaca el buen recibimiento por par-
te de sus profesores. Al principio le cuesta un poco adaptarse, porque todo era nuevo 
para ella, pero luego poco a poco se fue adaptando y ahora está muy contenta. A punto 
de terminar 6.o y de promocionar al instituto, Liliana hace un balance de su paso por la 
escuela. Sus palabras son muy clarificadoras cuando alude al significado que ha tenido 
su paso por este colegio.

«Yo entré con seis años en el colegio y tengo once, llevo cinco años aquí y han pa-
sado muchas cosas, he conocido a muchos amigos, a mi seño. Te conoces a los pro-
fesores, al director, a un montón de niños y niñas… El cole significa para mí todo, 
todo. Llevo aquí muchos años, como ya te he dicho, tengo muchas relaciones. Es 
un colegio muy bueno y quiero que mis niños estén aquí porque es donde prefiero 
que estén y… no sé, para mí este colegio es todo, mis estudios… todo».

Liliana destaca la cantidad de aprendizajes que ha conseguido en estos años, haciendo 
referencia no solo al plano académico, sino también al personal. Para ella esto es im-
portante. Es una brillante alumna y es consciente de lo que supone para su futuro tener 
éxito en la escuela. Para ella son importantes sus calificaciones, es importante lo que 
aprende y sentirse segura de que no fracasará en la Secundaria. 
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«En este colegio he aprendido muchas cosas, la amistad, las relaciones, he apren-
dido todo… a leer y a escribir, que no sabía… y todo. He sacado buenas notas, 
pero quiero hablar con la señorita porque me ha bajado en Conocimiento, por-
que antes yo tenía cinco sobresalientes y dos notables y ahora me ha puesto tres 
sobresalientes y lo demás notable y le quiero preguntar por qué me ha bajado en 
Conocimiento y en Matemáticas también. Es que las notas son importantes para 
el instituto, aunque no tengo miedo, sé que me irá bien, pero voy a vivir allí otro 
mundo». 

Esta chica destaca la metodología que la profesora sigue en clase. Para ella es impor-
tante aprender de otros niños y poder explicar lo que ella sabe, ya que siente que hay 
materias o contenidos que se les dan mejor que otros, y que de esta forma puede ayudar 
a aprender a los demás, y también que los otros le enseñen a ella. 

«Me gusta mucho la forma de trabajo, porque estás con los compañeros en grupo, 
unos aprenden de otros y otros de ti. Lo que tú sabes se lo puedes enseñar a otra 
persona y lo que yo no sé, que me lo enseñen, y así se aprende más». 

En los últimos días de curso Liliana está especialmente sensible con su «marcha» al 
instituto. «Deja la escuela» y justo hoy visualizan un vídeo realizado por las madres 
como regalo de despedida, en el que recuerdan su etapa escolar, la entrega de diplomas, 
la última excursión… Liliana comienza a llorar y a llorar, y tras ella muchas de sus 
compañeras. Algunos compañeros varones también se entristecen. En el fragmento de 
la entrevista se ven reflejados los sentimientos que experimenta esta chica, a través de 
los cuales manifiesta los aspectos más significativos de su paso por el colegio.

«—¿Qué has sentido viendo el vídeo? —pregunta la entrevistadora—. ¿Por qué 
has llorado tanto? 

—Lo he sentido mucho porque llevo ya siete años aquí y hay cosas que te dan 
pena porque has dejado un sitio donde tienes muchos compañeros, ya tienes re-
lación con los profesores y lo paso muy bien en este colegio. Es un colegio en 
el que has dejado muchas cosas. Has dejado a compañeros que van a repetir y 
te sientes mal, has dejado a un colegio que ha trabajado muy bien contigo, que 
siempre ha estado feliz, siempre de parte tuya… no sé, hay muchas cosas. Me 
da pena dejar el colegio. Ojalá hubiese aquí Secundaria, y espero no perder el 
contacto con mis amigos de aquí, aunque sé que el contacto se pierde, por eso he 
llorado. Irá gente de mi clase, pero nunca será igual que aquí. Aquí estamos todos 
y lo pasamos muy bien, pero allí… a lo mejor ya cada uno irá por un sitio. Aquí 
nos conocemos casi todo el cole, tengo amigos de todos los cursos, allí seguro que 
es distinto».

Liliana quiere seguir estudiando Bachillerato e ir a la Universidad. Le gustaría estudiar 
Medicina o Farmacia.
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la historia de david: el apoyo y acompañamiento de la tutora

Para David, la llegada a España fue también por necesidad. Vive con su padre, su madre 
y su tío. Tiene un hermano mayor que está estudiando. Sus comienzos fueron duros. 
Tras la llegada de su familia a la barriada, conseguir trabajo y vivienda, a David lo es-
colarizaron en el colegio San José Obrero. Accede a este colegio porque al llegar a Sevilla 
comienza a vivir en la barriada, cerca de este colegio. Entró ya en 3.o y se siente muy solo 
porque los otros niños ya se conocían. Él no conocía a nadie y los primeros recreos se 
convierten en tiempos interminables. 

«Vinimos a España porque en Bolivia no teníamos dinero y quisimos vivir un 
poco mejor. Cuando vine de Bolivia a aquí estaba triste. Después de conseguir 
piso, mis padres me metieron en este colegio. Cuando me metieron en 3.o, yo esta-
ba muy solo porque no podía hablar con nadie. Cuando salimos al recreo e intento 
jugar con alguien, siempre me quedo solo, caminando o haciendo lo que sea. Me 
sentía así porque no tenía amigos». 

Poco a poco David va haciendo amigos. Los chicos comienzan a acercarse a él, a pregun-
tarle de dónde venía, cuántos años tenía, qué había hecho antes... Pasadas unas semanas, 
David es uno más del grupo, cuenta cosas de su país a los demás chicos e intercambian 
experiencias. Un aspecto que a David le llama la atención nada más llegar es el escaso 
número de alumnos que hay en clase, pues compara con su antiguo colegio en Bolivia, 
donde eran muchos más niños por grupo. 

«Lo que sentí raro en este colegio era que aquí en un aula solo hay veinte o treinta 
niños y en Bolivia hay sesenta y dos niños».

Destaca la forma de explicar de su profesora y la propia dinámica distendida de la clase. Se 
siente con libertad para preguntar todas sus dudas las veces que necesite. Su profesora y 
sus compañeros le ayudan. Las asambleas son señaladas como la práctica que más le gus-
ta, pues en su opinión se puede hablar de muchas cosas interesantes y se aprende mucho. 
También los compañeros se ayudan entre ellos, se explican las cosas que no entienden y 
aprenden unos de otros. Todo ello va haciendo que David se sienta feliz en la escuela.

«En clase, cuando no entendía nada, venían a explicarme y me lo volvían a ex-
plicar hasta que lo entendiera. Lo que me llama más la atención de este colegio es 
que me trataban bien. Antes me sentía un poco triste, pero ahora me siento feliz 
porque todos mis amigos están a mi alrededor ayudándome».

David destaca el buen trato que recibe por parte de su tutora, las valiosas explicaciones 
de clase y su comprensión. Parece que estos son los ingredientes que hacen aprender a 
este chico. Ello hace que se sienta especialmente motivado por el estudio de las Matemá-
ticas, Conocimiento del medio y Lengua. Además de la forma de trabajar en clase, David 
destaca el sistema de evaluación que utiliza su profesora. No solo hace exámenes, sino 
que también evalúa su trabajo a través de la tarea diaria de clase, todo se revisa dándose 
la posibilidad de volver a revisar y entregar de nuevo la actividad, pero ya mejorada. 
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Esto, como plantea David, favorece su aprendizaje, la autoevaluación y la mejora de los 
aprendizajes. 

«De mi profesora me gusta cómo explica y es muy buena y comprensiva. Apren-
do mucho con ella. En grupo aprendemos más porque nos ayudamos, y a los que 
no saben les explicamos Matemáticas o Lengua, para que sepan en el tema que 
estamos o las actividades. Cuando la profesora hace exámenes y nos evalúa las 
tareas de clase, eso para mí es un reto, porque aprendo mucho de los errores y 
siempre nos da la posibilidad de corregir fallos». 

El sentirse bien en clase hace que David se esfuerce por aprender. A él le gustaría seguir 
estudiando. De mayor le gustaría ser arqueólogo o policía, y tiene claro que estudiar es 
importante para tener cierta posición social. «El colegio es importante porque te ayuda 
a no fracasar ni estar en pobreza».

David espera no tener problemas cuando vaya al instituto. Su miedo principal es si no 
comprende algo y el nuevo profesor no explica de la misma forma que su profesora y 
no es tan comprensivo. No obstante, este chico cree que no tendrá problemas porque lo 
han preparado bien en el colegio. Finalmente, David destaca aprendizajes no solo en el 
plano académico sino, sobre todo, en el personal. «En este colegio te enseñan a valorar 
las cosas, aprendes más para ser algo en la vida o que estudies una buena carrera para 
aprender más». 

la historia de rocío: la función social de la escuela

Rocío es de Sevilla, sus padres son portugueses, tiene trece años, está en 6.o de Primaria 
y vive en el Vacie. Son ocho hermanos, dos chicos y seis chicas. La mayor está en la ado-
lescencia y está «pedida» por un chico. Su padre ha trabajado en la chatarra, pero ahora 
está enfermo y ha dejado de trabajar. Su madre está en casa.

«Tengo dos hermanos y seis hermanas, somos ocho, todos son mayores que yo y 
la más chica la que ha tenido ahora. Yo tengo quince años. Mi hermana está pe-
dida con A., que está en un centro de menores y le quedan dos años para salir; los 
domingos va mi hermana a verlo y hablan. Mi madre está todo el día en casa ha-
ciendo cosas, recogiendo, y nos dice que no hacemos nada, nos riñe a las niñas».

Para ella, la escuela tiene un significado muy especial. En el colegio tiene la oportunidad 
de conocer a otros niños y niñas, y de aprender muchas cosas. También de divertirse. El 
día para Rocío comienza desde temprano. Tiene que estar lista para coger el autobús que 
va al Vacie a recoger a los niños para llevarlos a la puerta del colegio. 

Le cuesta hacer la tarea: cuando llega a casa la situación se complica, pues tiene que 
ayudar a su madre con la tarea de casa, a lo que se une que no tiene un espacio adecuado 
dedicado al estudio, y que su medio tampoco lo prioriza, en particular para las niñas. En 
un futuro más próximo que lejano, Rocío estará «pedida», igual que su hermana, y ahí 
terminará toda su trayectoria académica.
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«La casa está fatal. Dormimos en el suelo con una manta todos, menos mis padres 
que tienen un colchón. 

Tengo trece años y yo no quiero que me “pidan”, se lo he dicho a mi padre. Me 
gustaría seguir estudiando. Me gustaría sacarme el carnet de conducir y trabajar 
en el Día de cajera. Para eso yo quiero estudiar todo, el colegio, el instituto… donde 
me manden. Si no apruebo nada, sigo estudiando. Yo quiero estudiar, a mí no me 
gusta estar en el Vacie todo el día, ¡qué asco! A mí me gusta trabajar, como una 
persona». 

Rocío destaca el papel de su tutora. Dice de ella que es «muy buena», «explica muy bien», 
«siempre me dice que debo estudiar». Las actividades que más le gustan están relacio-
nadas con el área de Lengua: «Escribimos cuentos, las actividades, leemos y hacemos 
preguntas». En su opinión, una asignatura que no se le da bien es la de Matemáticas. 
Reconoce que estudia poco y que por eso saca peores notas. Su profesora le insiste en que 
tiene que estudiar más, tiene que esforzarse más, y Rocío destaca el apoyo de su profeso-
ra para ir superando los cursos. «Me gustaría que viniera ella al instituto».

Rocío aspira a estudiar lo básico y a ser cajera en un supermercado. A ella le gustaría 
vivir en otro sitio, no quiere vivir en el Vacie. «Me gustaría vivir en otro sitio y enton-
ces seguro que puedo estudiar mejor. Me gustaría irme a un piso con las calles limpias, 
porque hay casas con ratas y cucarachas, aunque en la de mi madre no, y vivir en paz».

Historias cruzadas

En las historias de estos chicos y chicas, reflejo de la práctica de centro, podemos apre-
ciar algunos trazos comunes cuando nos hablan de la escuela. 

l   Para los niños, la escuela tiene un significado especial.

l   Los niños y niñas ponen el acento en el cariño del profesorado, en sus cualidades 
personales, además de en la metodología seguida en clase. Coinciden en destacar 
la autonomía que se les da y la corresponsabilidad en el proceso de aprendizaje.

l   Para ellos, la figura del profesor es muy relevante. Destacan atributos como la 
ternura, el buen trato, el apoyo, la confianza… Estas características se convier-
ten en la base para el aprendizaje y la consecución de logros escolares.

l   Los niños destacan la diversidad del colegio, vinculado a sus sentimientos y 
experiencias personales.

l   Destacan las formas de trabajo en clase, las formas de aprendizaje. Van a clase 
contentos, son felices en la escuela.

l   Coinciden en un balance positivo de su paso por el colegio. 

l   Quienes están en 6.o también lo hacen respecto a la Primaria, y muestran «mie-
dos» e «incertidumbres» de cara a su promoción a la ESO. Las principales  
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preocupaciones aluden al cambio de profesorado y de dinámica de clase, a la 
lejanía de sus compañeros y al propio cambio de centro.

l   Coinciden en otorgar valor a la escuela y muestran interés por seguir estudiando. 

La escuela vista por las madres

Los padres no asisten con asiduidad al colegio y, en general, suelen asistir las madres, 
cuando pueden. Son padres que trabajan largas jornadas, muchos trabajan a dos tur-
nos. Por ejemplo, hay muchas madres que trabajan en el servicio doméstico, en una 
casa por la mañana y en otra por las tardes. Muchos niños, cuando llegan al medio día 
a casa, están solos hasta bien avanzada la tarde. El nivel educativo de los padres, en ge-
neral, es bajo, aunque hay excepciones. Sin embargo, ellos valoran la educación de sus 
hijos y el esfuerzo que desde el colegio se hace para que aprendan.

«Yo es que estoy muy ocupada con tres niños, pero intento venir siempre que se 
organiza algo, y cada vez que me llaman» (Madre de un alumno de 6.o).

Poco a poco, algunas familias se han ido acercando al centro, y hay algunas madres 
muy implicadas en el AMPA. Tuvimos la oportunidad de asistir a una reunión con las 
madres y el mediador, con la intención de implicarlas en la planificación de algunas 
actividades del centro. A continuación se presenta un extracto de las notas recogidas 
en esta reunión:

«—La verdad es que no sé en qué podemos colaborar, yo estoy dispuesta a hacer 
lo que pueda en el tiempo que tenga —dice una madre.

—Pues yo creo que se podría hacer algo para activar la biblioteca del centro —
plantea el mediador—, que sirva como un recurso a la comunidad, además de que 
sirva para fomentar el acercamiento de los padres al centro y encontrar un día a 
la semana un espacio donde puedan reunirse con alguna excusa, que cuenten con 
ese tiempo para ellos, que charlen de los temas que les interesen…

—Pero ¿cómo podemos hacer eso? —contesta una madre—. Me parece buena 
idea, porque por aquí no hay recursos así.

—Quizá podría ayudarnos R., la bibliotecaria, además de una madre del centro 
que trabajara directamente con ella —añade el mediador. 

—Pues podemos quedar algún día los que vamos a colaborar y hablar del tema, y 
poner plazos —dice otra madre—. Mientras, podemos pensar en temas que nos 
puedan interesar relacionados con nuestros hijos. 

—Es una idea interesante —responde el mediador—. Seguramente, antes de que 
nos veamos para este tema, pediremos vuestra colaboración para la organiza-
ción de actividades culturales en el centro, por ejemplo el Día de Andalucía. En 
total, se pedirá la colaboración de siete padres de diferentes niveles que sirvan 



192

D
iv

ER
si

D
A

D
 c

u
lT

u
R

A
l 

y
 E

fi
c

A
c

iA
 D

E 
lA

 E
sc

u
El

A
. 

U
n

 r
ep

er
to

ri
o

 d
e 

bU
en

a
s 

pr
á

c
ti

c
a

s 
en

 c
en

tr
o

s 
d

e 
ed

U
c

a
c

ió
n

 o
bl

ig
a

to
ri

a

de enlace entre padres y profesores, tendrán el papel de delegados de padres, ello 
con la intención de generar redes, de promover la participación de los padres, que 
conozcan realmente el centro, a los profesores, lo que allí se hace y lo que puede 
hacerse. ¿Qué os parece?

—Me parece muy bien, y creo que esto es lo que se necesita en el centro —contesta 
la madre—; el problema es que la gente se implique, que venga cada día alguien 
más, y que vayamos entre todos haciendo cosas, por supuesto con vuestra ayu-
da» (Notas de la observadora).

Si preguntamos a las madres sobre la escuela, ellas destacan que, en general, están con-
tentas con el colegio y con los profesores. Cuando hablan entre ellas, coinciden en des-
tacar la preocupación del colegio y el compromiso para con los niños y niñas, lo que a 
ellas les da «fiabilidad». 

«Yo con el colegio estoy muy contenta porque mi hija ha salido muy bien, con so-
bresaliente. Ahora está en el instituto, antes ha estado aquí; y con mi niño, hasta 
ahora, no he tenido problemas. El niño ha sacado el curso con notable, está en 4.o 
y estoy muy contenta» (Madre de un niño de 4.o curso).

«Cuando fui a apuntar a mi hija me hablaron de que era un buen colegio. Por eso 
la traje, porque la señora que me lo recomendó me dijo que había tenido a sus 
hijos aquí y que era un colegio impecable. Las maestras, todas, son muy buenas 
personas, me hablaban muy bien de mi hija y mi hija también muy bien de ellas» 
(Madre de una niña de 4.o curso).

Al igual que los alumnos y alumnas entrevistados, las madres coinciden en destacar 
cualidades de las profesoras (4.o y 6.o) que afectan al aprendizaje de sus hijos y a cómo 
ellos se sienten en el colegio. Destacan aspectos como el interés por los niños, su preocu-
pación por que aprendan, la comprensión, la seriedad y la exigencia.

«La señorita es estupenda “a no poder más”, no porque le haya tocado a mi niño, 
estoy muy contenta porque da muy fuerte y después es muy cariñosa con los ni-
ños. Con mi niño ha estado muy pendiente y, si ha visto algún fallo, me ha visto 
y me ha dicho que quiere hablar conmigo y me pregunta» (Madre de un niño de 
4.o curso). 

Las madres otorgan mucho valor a la educación. En general, ellas tienen un nivel edu-
cativo bajo, por una circunstancia o por otra no pudieron estudiar, y ahora quieren que 
sus hijos tengan éxito en la escuela. Por este motivo, señalan como algo positivo que el 
colegio suba el nivel, que exija más a los chicos para que cuando estén en Secundaria no 
fracasen. 

«Los padres siempre queremos lo mejor para los hijos. Yo salí de la escuela y em-
pecé a cuidar niños y limpiar casas, yo no quiero eso para mi hija. No me importa 
sacrificarme, pero yo quiero que estudie. He visto muchachos que sus padres se 
esfuerzan para que estudien y no quieren y lo echan todo a perder. Yo no quiero 
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eso para mi hija, quiero que aprenda una profesión, no me importa que sea pe-
luquera, pero que pueda ganarse su dinero. Sinceramente, me gustaría que fuera 
peluquera para montar una peluquería y estar yo con ella, pero no le gusta y le 
digo que haga lo que le guste. Ella aún no lo tiene claro, ahora dice que quiere ser 
abogado para defenderse. Quiero que estudie porque los padres no estamos siem-
pre y quiero que se valga por ella misma» (Madre de una alumna de 6.o).

«Estoy muy contenta con el colegio y este año han apretado más en 3.o y 4.o, porque 
mi niña salió de aquí hace dos años y tenía un nivel más bajo» (Madre de un alum- 
no de 4.o curso).
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Introducción

En el presente trabajo se expone la actividad pedagógica del centro escolar Zaldupe 
u Ondarroako Eskola Publikoa como una buena práctica en educación intercultu-

ral. Tomando como referencia el estudio Delphi, señalado anteriormente, se reflejan 
características de la escuela que reflejan en su quehacer cotidiano las dimensiones rea-
les de una educación integral para todo el alumnado desde la participación de agentes 
educadores de la comunidad. Padres y madres que participan en actividades docentes 
dentro de las aulas, profesorado fuera del ejercicio que desarrollan iniciativas de forma 
voluntaria o profesorado que se implica en proyectos educativos o de investigación son 
ejemplo de ello. 

«La primera impresión ha sido muy buena. La primera reunión conlleva implí-
citamente conocernos; explícitamente se trataba de buscar un tema que pudiera 
interesarle al centro para poder profundizar en él. Me interesa el profesorado, 
cómo crece en su contexto cotidiano. Se sabe que la reflexión conjunta activa la 
creatividad en la acción; si encontramos un tema común de interés que pudié-
ramos abordar para buscar una forma de aplicación dentro de las aulas… y po-
der observarlo directamente, sería interesante. Hemos mencionado el tema de la 
educación intercultural, hemos hablado de nuevas poblaciones, de la necesidad 
de leer y de formación del profesorado, de la actitud de la dirección en torno a 
este tema… Hemos pensado en elaborar una pequeña herramienta para recoger 
la opinión de las profesoras del centro y de la posibilidad de visitar las reuniones 
de ciclo para expresar las ideas que han surgido hoy en la reunión. Me ha sor-
prendido el carácter abierto del equipo directivo, de la actitud mostrada ante mi 
iniciativa, y sobre todo… de la paciencia y el tiempo que me han dedicado. Hemos 
hablado durante dos horas» (Diario de campo, octubre de 2005).

Estructura de este informe 

En primer lugar, se trata de describir las características más importantes del contexto 
en el que se ubica la Escuela Pública de Ondarroa. Datos de la población, características 
sociolingüísticas y aspectos generales de la escuela que pretenden facilitar la lectura de 
la descripción del centro educativo.

En segundo lugar, se procede a la descripción de la actividad pedagógica de la Escuela 
Pública de Ondarroa en dos grandes bloques. Por un lado, se trata de reflejar el intento 
del centro de ser una comunidad de aprendizaje. Es, por tanto, la parte más descriptiva 
que integra el proyecto educativo del centro en relación al contexto en el que se sitúa.

Por otro lado, describimos la parte más participativa o la intervención: el proyecto  
Artibai, a través del cual se ha tratado de impulsar la formación del profesorado y se 
ha intentado crear una dinámica didáctica con materiales novedosos y ampliaciones 
de contenidos que facilitaran el diálogo en el aula. Se relata la intención y el impulso 

8.  «Ondarroako Eskola publikoa»  
o la descripción de una práctica

 Beronika Azpillaga>  
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formativo desde la acción dentro del aula, en primer lugar; la elaboración de las unida-
des didácticas en segundo lugar y, por último, se reflejan algunos aspectos que se han 
considerado relevantes, relacionados con la interacción comunicativa y la elaboración 
de discursos.

Contexto de la Escuela Pública de Ondarroa

Merece reflejar algunos datos relacionados con el contexto en el que se ubica el centro 
escolar al que nos referimos para comprender mejor la función social que cumple la 
escuela.

Ondarroa es una población de unos 9.000 habitantes que tradicionalmente se ha dedica-
do sobre todo a la pesca y a la industria derivada de ella. En los últimos años, no obstante, 
la industria y los servicios han cobrado una presencia más importante y la actividad 
pesquera ha disminuido considerablemente. Nos encontramos ante una población con 
un índice muy bajo en desempleo, aunque alejado, considerablemente, de los dos núcleos 
urbanos principales (Bilbao y San Sebastián) a los que se acude obligatoriamente tanto 
para necesidades relacionadas con la asistencia sanitaria, más allá de la primaria, como 
para la educación superior (universidades) o ciertas actividades de ocio o culturales.

La oferta de educación obligatoria en Ondarroa integra tres agrupaciones de centros es-
colares. Solo una de ellas, la que abarca todas las etapas preuniversitarias, es de carácter 
público. Su labor se desarrolla en tres edificios diferenciados por etapas (Infantil, Pri-
maria y Secundaria obligatoria, más post-obligatoria o Bachilleratos). La agrupación de 
escuelas públicas es la que cuenta con mayor número de alumnado. Cabe mencionar que 
la oferta educativa que se menciona es asociada a tendencias políticas que se reflejan en 
otras instituciones, y que los centros públicos podrían mostrar un carácter más neutral 
o al menos más favorecedores de cubrir necesidades de convivencia de diferentes ten-
dencias políticas.

Los modelos lingüísticos

La lengua vehicular de los ondarreses es el euskera; aunque toda la población goce del 
dominio de dos lenguas, euskera y castellano. De la misma manera, la lengua principal 
en la escuela pública de Ondarroa, y de los otros centros escolares, es el euskera. En la 
comunidad autónoma vasca existen tres modelos lingüísticos que persiguen un mismo 
fin, el bilingüismo de la población. Estos modelos son los siguientes: el modelo «A», la 
escolarización se da en castellano y el euskera es una asignatura; es un modelo residual 
que no garantiza la adquisición de ambas lenguas para todas las funciones sociales. El 
modelo «B», que aunque refleja diversidad en su aplicación, se caracteriza en que las 
proporciones de la presencia de ambas lenguas en el contexto escolar es más equili-
brada; y finalmente el modelo «D», que implica la escolarización en euskera y el caste- 
llano se imparte como una asignatura. Este último modelo es el más extendido en la 
comunidad.
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En función de la demanda de las familias, y del contexto sociolingüístico, cada centro 
opta por un modelo u otro para el diseño de su proyecto educativo.

«X es de Marruecos, llegó a Ondarroa con toda su familia hace dos años. Hoy 
me han contado (una tutora del centro) que, cuando llegaron, los padres fueron 
al centro para matricular a sus hijos, y al saber que la docencia se impartía en 
euskera decidieron matricularlos en un centro de modelo A (castellano) en otro 
pueblo a 45 minutos en autobús.

X llegaba con sus hermanos cada tarde y se reunía para jugar con otros niños de Onda-
rroa en el patio de la escuela Zaldupe. Empezó a hablar en euskera, los padres pregunta-
ron si había niños que no hablaran castellano en Ondarroa y, al saber que no, decidieron 
que era preferible escolarizarlos en Ondarroa, modelo D, y con los amigos con los que 
jugaba» (Diario de campo, junio de 2006).

Datos generales de la Escuela Pública de Ondarroa

TABlA 5. Datos del centro Zaldupe, Escuela Pública de Ondarroa (Memoria de la Escuela 
Pública de Ondarroa, 2007-2008).

 

Datos generales  
de la Escuela 
Pública  
de Ondarroa

436 alumnos y alumnas (0-12 años)

etapas de infantil y primaria (3 líneas en la etapa de educación infantil y  
2 en primaria)

Modelo d (lengua vehicular: euskera; segunda lengua: castellano; lengua 
extranjera: inglés)

36 profesoras (incluidas refuerzo de enseñanza de lenguas, pedagogía 
terapéutica y consultora)

Los niveles están creciendo en número y los edificios se han quedado pequeños. Este 
año han comenzado las obras de un nuevo edificio.

Las familias que escolarizan a sus hijos e hijas en esta escuela disponen de niveles ad-
quisitivos medios; salvo alguna excepción, todos ellos viven en Ondarroa.

El profesorado, 34 mujeres y dos hombres (de edades comprendidas entre 32 y 47 años), 
también están domiciliados en la misma población. Son la mayoría de ellos laboralmen-
te estables, y casi todos han impartido docencia en este centro durante más de diez años.

«Me han contado que en este curso se les plantea un reto importante: la fiesta de 
la Escuela Pública Vasca. Han decidido llamarlo “Dra”, que significa acierto en 
castellano. Aluden a la oportunidad de una enseñanza libre y plural que contagie 
su espíritu no solo a la comunidad escolar, sino a toda la comunidad autónoma 
vasca. Se espera que acudan miles de personas que se concentrarán en Ondarroa 
con un solo símbolo, el de la escuela pública. He percibido nervios, pero también 
ilusión. Se ven envueltas en la organización de una gran misión. Me han regalado 
una mochila» (Diario de campo, febrero de 2006).
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Objetivos planteados

Los objetivos planteados al inicio del trabajo se relacionan con la formación del profeso-
rado. Se trató de plantear temas que pudieran ser de interés, que pudieran responder a 
necesidades sentidas por el claustro del centro. De esta manera, surgió la idea de aden-
trarnos en el tema de la educación intercultural. Tratar de conocer aspectos teóricos, qué 
es y cómo se conceptualiza desde diferentes enfoques, aproximarse a experiencias que se 
estuvieran llevando en otros centros e intentar desarrollar habilidades en el profesorado 
que permitieran la aplicación de estas teorías dentro de las aulas fue el objetivo principal.

No obstante, el trabajo se centró en la cotidianidad escolar. Para ello, se creyó conve-
niente el conocimiento del centro desde dentro de las aulas e incluso desde actividades 
formativas o de tipo organizativo que fueran desarrolladas dentro del centro. De esta 
forma surgió la dinámica de las visitas semanales y participación puntual en las reunio-
nes de la dirección y del claustro. De estas visitas surge la base de datos que describimos 
a continuación.

«Sí, creemos que la educación intercultural podría ser un tema válido para la for-
mación del profesorado en el centro. Creemos que la afluencia de los alumnos de 
otros países nos obliga a pararnos a pensar en este tema, no estamos muy seguras 
de qué es, pero seguro que es algo muy interesante, podríamos plantear un cues-
tionario para todas las etapas… A ver qué dicen» (Diario de campo, mayo de 2006).

Se realizó un pequeño sondeo sobre los conocimientos previos, buscamos información 
referida al tema y se invitó a una investigadora en el tema. Todos ellos confirmaban 
lo que ya señalaron las primeras reflexiones que se expresaron entre las profesoras de 
Educación Infantil.

«Nosotras no queremos trabajar este tema entre los alumnos y alumnas de nues-
tras aulas, no lo necesitamos; no es que no tengamos alumnado de otros países, lo 
tenemos, pero no vemos la necesidad de hacer nada específico con ellos, no vemos 
la diferencia de trabajar con ellos o con los que llegan de las familias de aquí… 
Tratamos de conseguir los mismos objetivos y nada más, para nosotras todos son 
tan iguales y tan distintos» (Diario de campo, apuntes de la reunión con el ciclo de 
Educación Primaria e Infantil, octubre de 2007).

Recogida de información

Durante el proceso fuimos descubriendo que las prácticas relacionadas con la educa-
ción intercultural estaban presentes, aunque no nos resultaba fácil su identificación y 
su descripción. Recogimos la mayor cantidad de información que fue posible. Colabo-
raron en esta tarea no solo las maestras del centro, sino la inspectora que le correspon-
de, el responsable de Renovación Pedagógica de la Delegación de Educación Pública de  
Bizkaia, los padres y madres de la escuela y, como no, los alumnos y alumnas. Añadimos 
a continuación un resumen global de la recogida de la información.
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TABlA 6. Recogida de información en la Escuela Pública de Ondarroa.

Primer curso reuniones con el equipo directivo,  anotaciones  
(2005-2006)  maestra del programa de refuerzo  documentos sobre la escuela
 de aprendizaje de lenguas (Hipie) (vídeo,memorias, prensa,   
 encuentros con los ciclos de primaria proyectos…) 
 encuentros con el claustro de  cuestionario para sondeo 
 profesoras  sobre necesidades formativas
  
segundo curso reuniones con el equipo directivo,  información sobre la formación del
(2006-2007) Hipie profesorado
 encuentros con el claustro proyecto artibai: formación sobre la 
 participación activa en el aula, una  acción en educación intercultural 
 vez a la semana durante el tercer y  grabaciones en vídeo dentro de 
 el cuarto cuatrimestre junto con la  las aulas 
 tutora de 6.º b e Hipie
  
Tercer curso  reuniones con el equipo directivo e artibai
(2007-2008) Hipie el hacer: unidades didácticas,  
 encuentros con el claustro actividades…  
 participación activa en dos aulas,  la interacción: elaboración de  
 una vez a la semana durante el  discursos, hallazgos  
 tercer y el cuarto cuatrimestre junto  grabaciones en vídeo, anotaciones, 
 con la tutora de 6.º a e Hipie registros…     
 entrevistas con las protagonistas  el pensamiento: entrevistas largas 

  curso Acciones realizadas información recogida
 escolar

La Escuela Pública de Ondarroa, una comunidad de aprendizaje 

De los documentos y memorias facilitadas por el propio centro, se obtiene la siguiente 
descripción del intento de la escuela en convertirse en comunidad de aprendizaje. Como 
se puede apreciar, los principios e ideas que se extraen de estos documentos coinciden 
con algunos presupuestos que definen (según el estudio Delphi realizado) el concepto de 
buena práctica para obtener logros educativos. 

El curso escolar 2003-2004, la Escuela Pública de Ondarroa decidió activar el proce-
so para convertir la escuela en una comunidad de aprendizaje (Memoria de acciones 
pedagógicas de la Escuela Pública de Ondarroa 2007-2008). La idea principal consistía 
en impulsar, de forma explícita, una educación participativa, integradora, continua e 
impulsora de procesos de mejora de la enseñanza-aprendizaje. 

Para ello, tratan de centrar los esfuerzos en utilizar la mayor cantidad posible de recur-
sos con los que cuenta la comunidad escolar para desarrollar las capacidades de todos 
los estudiantes, atendiendo a las necesidades educativas que cada uno presenta. Esto 
supone implicar a padres, madres y otros agentes, además de a las profesoras en los 
procesos educativos.
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«Consideramos la participación de las familias algo primordial. Ahora mismo no 
sé cómo nos arreglaríamos sin ellos para realizar cantidad de tareas de las que se 
ocupan. Desde entrar en las aulas, hasta ocuparse de servicios como los autobu-
ses u organización de fiestas o diferentes eventos. Sin contar que todos ofrecen 
la posibilidad de acercar el mundo a la escuela, a los alumnos. Todos saben hacer 
cosas, tienen profesiones o cuentan historias. Queremos facilitar este contacto, 
potenciarlo, nos beneficia a todos» (Entrevista a una profesora del centro, sep-
tiembre de 2008).

Se explicita en el ideario del centro el hecho de que la escuela es muestra de la sociedad 
en la que está ubicada; ello supone atender necesidades que pudieran provocar cam-
bios en los contextos próximos a los alumnos y alumnas (por ejemplo, se mencionan 
nuevos tipos de familias o familias que llegan de otros países con lenguas o religiones y 
costumbres muy diferentes a las que son más habituales en la escuela). Se establece que 
convivir en la diversidad es fuente de enriquecimiento a la vez que de oportunidades 
para facilitar la educación inclusiva en la comunidad.

La responsabilidad de los educadores para convertir en oportunidad de enriquecimien-
to la diversidad en el alumnado, en vez de en factores que incrementen las distancias 
sociales entre los alumnos y alumnas, aparece en estos documentos como algo explícito, 
como un reto que los agentes educadores liderados por los profesores deben afrontar 
para realizar de forma eficaz su labor profesional (Memoria de acciones pedagógicas de 
Zaldupe, 2004-2005). Además se señala como crucial la formación continua del profeso-
rado para hacer frente a las nuevas necesidades.

«Cuando les he planteado (a la dirección) la idea de trabajar con un grupo de 
maestras voluntarias en el tema de formación de profesorado, me han contestado 
que de acuerdo, que sí, pero me han pedido que piense en una forma de que los 
resultados o los discursos ideados, los avances que vaya encontrando, sean com-
partidos por todo el claustro. “Esto es un equipo”, han dicho; las acciones pueden 
ser de grupos pequeños, pero los logros han de llegar a implicar a todos los docen-
tes» (Diario de campo, reunión con el equipo directivo, junio de 2005). 

Las acciones que se han realizado para convertir la escuela en comunidad de aprendiza-
je son las siguientes:

Grupos interactivos o una práctica a nivel de aula

Consiste en organizar a los alumnos y alumnas en grupos pequeños dentro del aula.  
Se les asigna trabajo que tienen que realizar organizándose dentro del grupo (un respon-
sable y puede haber reparto de tareas diferentes). Aportar algo, ayudar y conseguir un 
buen trabajo son la constante de los grupos interactivos.

Hemos grabado en vídeo algunas sesiones trabajando en grupos pequeños con la ayu-
da de una persona adulta. Se observa que aumenta la participación de los alumnos y 
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alumnas, la ayuda llega a todos, todos son capaces de hacer cosas y todos terminan las 
tareas. 

Trabajo en grupos mixtos

Alumnos y alumnas de diferentes niveles trabajan de forma conjunta, bien para ex-
poner trabajos ya realizados, bien para monitorizar actividades que los estudiantes de 
niveles superiores ya han desarrollado.

Participación de personas voluntarias en la biblioteca, en el aula de informática y en los 
talleres (participan padres, madres, exprofesores y estudiantes de Educación Secunda-
ria del instituto de Ondarroa).

Una de las propuestas realizadas por el claustro, y aprobadas por los diferentes orga-
nismos que representan la comunidad de aprendizaje, refleja la idea de abrir la biblio-
teca y la sala de informática durante las horas del mediodía (entre la comida y las clases 
de la tarde), y también después de la clase de la tarde, de cuatro a cinco. El argumento 
principal es facilitar a todo el alumnado del centro un lugar y unos recursos para rea-
lizar tareas de estudio o simplemente utilizar los recursos del centro para consultas o 
lecturas de ocio.

«A los alumnos y alumnas de 6.o se les pide que memoricen contenidos con-
ceptuales trabajados previamente en el aula; cada semana han de preparar una  
pequeña parte y exponerla delante de los compañeros y compañeras de la clase.  
Al principio me parecía una práctica demasiado tradicional, poco útil y nada 
creativa, así que me he atrevido a hablarlo con la tutora. Esta ha sido su respues-
ta: “Para empezar, es lo que se les va a pedir el año que viene en el instituto, no 
está de más que vayan ejercitándose, no queremos que se queden atrás, tienen 
que ser capaces de hacer frente a todos los retos, este es muy cercano; de todas 
formas, no es la única razón, ni tampoco la más importante. Se ayudan mutua-
mente en las horas del comedor y en los recreos, no todos tienen las mismas po-
sibilidades en sus casas, aunque solo sea por hábitos familiares. Aquí tienen es-
pacios y recursos para adquirir hábitos de estudio y, cuando consiguen exponer 
lo que han aprendido en el aula, es un logro de todos los que han participado”.» 
(Diario de campo, abril del 2006).

Además se propone ofertar a los alumnos y alumnas talleres en estas mismas bandas 
horarias. Talleres que pudieran monitorizar padres y madres u otros agentes próximos 
que participen en la comunidad.

De esta manera, los alumnos y alumnas del instituto se encargan de responsabilizarse 
tanto del material como del clima de la sala de informática o de la biblioteca, donde par-
ticipan también algunos padres y madres y profesoras.



202

D
iv

ER
si

D
A

D
 c

u
lT

u
R

A
l 

y
 E

fi
c

A
c

iA
 D

E 
lA

 E
sc

u
El

A
. 

U
n

 r
ep

er
to

ri
o

 d
e 

bU
en

a
s 

pr
á

c
ti

c
a

s 
en

 c
en

tr
o

s 
d

e 
ed

U
c

a
c

ió
n

 o
bl

ig
a

to
ri

a

Talleres audiovisuales

Se crean también diferentes talleres, uno de ellos monitorizado por dos padres. El tema 
es el montaje audiovisual en el que se consigue crear un corto/documental sobre el pro-
pio centro.

Taller de plantas

Otra interesante iniciativa se realiza durante al menos los tres últimos cursos. Se trata 
del taller de plantas, y llama la atención porque la responsable de este taller es una ex-
profesora de la escuela. Una vez jubilada, trabaja voluntariamente durante dos tardes a 
la semana con un grupo de alumnos y alumnas de diferentes niveles, cuidando y estu-
diando las plantas del centro.

«Al entrar en una escuela, en el aire, casi se puede respirar lo que pasa en las aulas; 
es el mismo aire. Luego, es difícil describir cómo es ese aire. Algo diferente sucede 
en este centro, creo que son las plantas en los pasillos, en la entrada y en las es-
caleras. Hay muchas plantas, cuidadas en tiestos pintados. Hasta ahora pensaba 
que esta era una característica de algunos centros religiosos; las plantas, el olor a 
cera, el silencio y la pulcritud extrema. En la escuela Zaldupe hay carteles, corchos 
con dibujos, tablones con fotos y olor a comida, pero además hay muchas plantas. 
Me pregunto quién cuidará de ellas y cómo conseguirán que los chicos y chicas las 
respeten para que estén así» (Diario de visitas, 3.o visita al centro, febrero de 2006).

Programa «Nahiko» (Basta)

Fue creado por la organización Emakunde (Igualdad de género) en los niveles de 5.o de 
Primaria.

Programa para el refuerzo de lenguaje

Con una profesora que activa los programas para reforzar la adquisición del euskera  
y el castellano para los alumnos y alumnas que lo necesiten. Dispone de un aula específi-
ca para ello, aunque estos programas se desarrollen más bien dentro del aula con la adap-
tación de materiales o herramientas didácticas dirigidas a que el alumno o alumna que no 
domine las lenguas vehiculares de la escuela acceda al currículum con mayor facilidad.

Acciones puntuales

a) Taller de manualidades, de dibujo, galerías fotográficas

Además de actividades puntuales, pero no menos interesantes, como visitas de algunas 
personas conocidas por sus trabajo en ámbitos públicos de Ondarroa. Mencionamos 
algunos ejemplos:
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b) Visita de Kirmen Uribe

Kirmen Uribe es un conocido escritor ondarrés de cuentos para jóvenes, poesía y re-
latos en el País Vasco. Los alumnos de 6.o tuvieron que preparar una lista de preguntas 
por grupos, porque se había organizado una visita del escritor al centro. La profesora 
les ayudó, y no solo con las preguntas, sino también con cómo hacerlas y, sobre todo, 
cómo escuchar las respuestas.

«Estábamos en la clase de Natur, como cada semana. En el aula, tres educadoras 
acompañábamos cada una a un grupo de seis o siete estudiantes; la tarea consis-
tía en leer y resumir unas lecturas sobre la circulación sanguínea:

—Bero, hoy ha venido Kirmen Uribe. ¿Tú has leído sus libros? —pregunta un 
alumno.

—Alguno de poesía he leído, sí. ¿Y vosotros? —respondo yo.

—Sí, hemos leído con la de Euskera este… Es muy divertido. Le hemos pregunta-
do cómo se le ocurren estas cosas, y nos ha contestado que cuando era más joven, 
cuando era como nosotros, le gustaba leer y ya hacía cuentos —dice el alumno 
que ha comenzado con esta conversación.

—Ah!, es verdad que le habéis hecho preguntas. ¿Cómo os ha ido? —prosigo yo.

—Bueeno —dice otro alumno—. ¡X le ha preguntado sobre su padre, ha metido 
la pata!

—¿Ha metido la pata?

—Sí —responde una tercera alumna—, el padre de Kirmen murió y la profesora 
nos ha dicho que no se deben hacer ese tipo de preguntas, hacemos que se sienta 
mal.

Intento salir de aquella situación con la siguiente respuesta:

—Quizá X no sabía que hay que tener cuidado con las preguntas. Bueno, si habéis 
hablado de ello ahora ya lo sabe, y si había alguien más que no lo supiera, esto ha 
podido servir para aprender algo.

—Ya, ¡pero qué habrá pensado Kirmen de nosotros! —insiste la alumna a la que le 
había parecido una metedura de pata la pregunta de su compañera.

—Alguien que escribe estos libros debe entender estas cosas —dice otra alumna 
que había permanecido callada hasta ese momento—, sabe que estamos apren-
diendo, no creo que le dé importancia.

Le sigue un silencio breve que interrumpo diciendo que creo que puede darnos 
tiempo para acabar la tarea y comentar qué es lo que más les ha gustado de lo que 
ha escrito Kirmen Uribe. Todo el grupo está de acuerdo y volvemos a la circula-
ción sanguínea» (Diario de visitas a la escuela de Ondarroa...).
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c) Visita de un historiador a la escuela pública Zaldupe de Ondarroa

Así que se esmeran desde el claustro docente en organizar visitas de personas cercanas 
a la comunidad de aprendizaje que pudieran resultar interesantes, y no solo para los 
alumnos y alumnas. Otro ejemplo de ello es la visita de otro ondarrés participante de la 
Asociación de Amigos de la Historia de Ondarroa. Esta asociación cultural trabaja en el 
estudio de la historia de la villa analizando documentos, restos arquitectónicos, imáge-
nes e incluso relatos, narraciones o música, para saber más sobre el pueblo de Ondarroa.

«Charla sobre la Edad Media.

Hoy he ido a la Escuela de Ondarroa como vengo haciendo durante los últimos 
meses con la cámara de vídeo, pero no he grabado nada. La profesora me ha co-
mentado que han invitado a una persona de la asociación Ondarroako Historia-
ren Lagunak (Amigos de la Historia de Ondarroa). Ni siquiera me han avisado, 
han pensado que me interesaría; tenían razón. 

Todos los alumnos y alumnas de 5.o y 6.o han bajado al comedor (es el único espa-
cio donde pueden entrar todos juntos), allí se han sentado ordenadamente encima 
de las mesas o de las sillas que hemos colocado previamente. El historiador ha 
colocado un cañón, un ordenador portátil y ha probado el equipo. Todo en or-
den. Durante aproximadamente 45 minutos ha contado hipótesis, suposiciones 
y curiosidades de la Edad Media en Ondarroa. Increíble el silencio y la atención 
entre los chicos y chicas. Increíble su participación durante la segunda parte de 
la sesión, otros 45 minutos, no solo preguntando, sino también contando datos y 
curiosidades que han oído en sus casas por sus abuelos o por los amigos de estos. 
Mientras, las profesoras, aunque vigilantes activas, se han mantenido, al igual 
que yo, al margen del contenido dialogado.

Al acabar, me he acercado y he felicitado al ponente ondarrés.

—Yo también soy profesor en un instituto de ESO —me ha contado—, pero hoy 
tenía libre y me he acercado a contarles a los chavales de aquí cosas sobre la Edad 
Media en Ondarroa.

Ha sido una hermosa tarde» (Diario de visitas a la escuela de Ondarroa).

Siguiendo la consigna de hacer participar a agentes próximos a la comunidad, se ha en-
contrado que es una actividad frecuente salir con los alumnos y alumnas a visitar fábricas 
y talleres de trabajo en los que, además de conocer su funcionamiento, pueden encontrar-
se algunos padres o madres de la escuela. Los grupos de alumnos y alumnas se organizan 
en subgrupos con diferentes roles (fotógrafos, redactores…); luego, en la escuela, exponen 
los hallazgos debidamente ordenados en las paredes de los pasillos o en las aulas.

«En el pasillo del piso de arriba había fotografías en unos paneles colgados en la 
pared. Alumnos y alumnas con algunos profesores en el bosque, en un jardín o 
en la montaña; había un grupo de alumnos con una profesora a la que no había 
visto en esa escuela… sin embargo, me resultaba conocida. Era una exalumna mía, 
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de una de mis clases en la universidad. Al preguntar a la tutora con la que iba a 
trabajar, me explicó que eran fotos de un intercambio de centros: se trataba de 
una tarea entre centros —la otra escuela no estaba lejos—, pero consideran muy 
válidas estas salidas, les permiten conocer otras escuelas, otros alumnos y alum-
nas, y facilita el conocimiento del medio. Conocimiento del medio, el término me 
resultó alusivo a los volcanes… a saber por qué» (Diario de campo, mayo de 2007).

Transversalmente, todas estas acciones se articulan en dos ejes vertebrales: proyecto 
de convivencia y formación de agentes educadores (profesoras, monitoras, padres y 
madres, etc.).

A continuación se describen las acciones y/o programas más relevantes.

El proyecto de convivencia 

Tanto desde las memorias como desde las anotaciones realizadas durante las visitas a 
la escuela, se percibe la importancia del proyecto de convivencia activado por una de 
las profesoras. El objetivo principal de este proyecto es el posibilitar una forma de abrir 
el centro a la comunidad, activar el aumento de la participación de más agentes de una 
forma armoniosa y consensuada.

El proyecto de convivencia se desarrolla durante dos cursos escolares en los cuales los 
objetivos han sido diferentes; añadimos las tablas que lo describen (Memoria del centro 
escolar Zaldupe, 2007-2008) más adelante.

Una comunidad de aprendizaje se caracteriza porque trata de integrar la mayor can-
tidad de recursos a su alcance. Esto quiere decir que participan de manera consciente 
en los procesos educativos todos los agentes educativos. No solo de manera consciente, 
sino también coherente. Para ello, han de intercambiar pensamiento, creencia y viven-
cia, y han de explicitar intenciones operativas en un lenguaje comprensible.

El observatorio de convivencia articula esta función. En estos foros, los diferentes 
agentes, coordinados por una profesora, trabajan desde los diferentes ángulos desde 
los que se encuentran.

Obviamente, estos grupos de trabajo suponen tratar temas educativos muy contextua-
lizados, pero además los diferentes perfiles formativos de los participantes los hacen 
mucho más interesantes, ya que requieren un esfuerzo especial que los convierte en 
núcleos formativos muy enriquecedores.
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TABlA 7. Planificación del proyecto de convivencia.

 
 

fases Acciones Responsable y Tiempos Recursos 
   participantes

OBJETivO 1. cREAcióN DEl OBsERvATORiO DE cONvivENciA

dar a conocer 
el marco legal 
al organismo de 
representación 
máxima y al 
claustro de 
profesores

exposición del 
observatorio para 
el conocimiento 
de toda la 
comunidad 
educadora:

reunión con el 
claustro

asociaciones 
de padres, 
representantes y 
padres y madres 
representantes de 
orM

reunión con 
educadores del 
comedor y de 
extraescolares

reunión con 
estudiantes 
representantes

crear una 
comisión de 
padres y madres 
y profesoras para 
complementar 
la labor de la 
coordinadora

realizar la 
primera reunión 
del observatorio 
de convivencia. 
acordar 
funciones, tareas 
y calendario.

coordinadora, 
responsable de 
comunidades 
de aprendizaje 
y miembro de la 
dirección

coordinadora y 
equipo directivo

coordinadora, 
asesora, y 
dirección

coordinadora 
y comisión de 
observatorio de 
convivencia.

claustro de   
profesores: 
septiembre

orM: en la  
primera 
reunión del primer  
trimestre

octubre

noviembre

diciembre 

guía de 
observatorio de 
convivencia

programa power 
point

www.berrikuntza.
net

blog

guía de 
observatorio de 
convivencia

guía de 
observatorio de 
convivencia

guía de 
observatorio de 
convivencia (Ubp)

1.  presentación 
del proyecto 
(ante toda 
la asociación 
educativa)

2.  creación del 
grupo de 
coordinación

    (participa toda
    la comunidad    
    educativa)

3.  participar, 
impulsar 
(de toda la 
comunidad 
educativa)

4.  crear el 
observatorio de 
convivencia
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TABlA 8. Proyecto de convivencia (segunda parte).

 
 

fases Acciones Responsable y Tiempos Recursos 
   participantes

OBJETivO 2. REAlizAR El PlAN DE cONvivENciA

reflexionar sobre 
la convivencia, 
partiendo de 
debilidades y 
fortalezas, llegar 
a conclusiones 
acordadas

identificar 
conflictos y 
categorizar 
núcleos de 
malestar

identificar 
fortalezas en la 
convivencia del 
centro

describir 
fortalezas y hacer 
un listado

detección de 
necesidades

planificar objetivos 
para el curso

analizar y valorar 
los cambios 
observados 
durante el 
proceso

coordinadora 
y comisión de 
coordinación

coordinadora 
y comisión de 
coordinación

coordinadora 
y comisión de 
coordinación

coordinadora 
y comisión de 
coordinación

octubre

Marzo

Mayo

Junio

guía Ubp

asesora de 
berritzegune (*)

asesoría puntual 
externa

guía Ubp

guía Ubp

guía Ubp

1. sensibilización

2. diagnóstico

3. planificación

4. evaluación

(*) Berritzegune: centro de recursos y formación zonal.

La formación de los educadores en la Escuela Pública de Ondarroa

La formación del claustro de la escuela ha contado con formatos diferentes a lo largo de 
estos tres cursos. En primer lugar, cada semana una tarde la han dedicado al diálogo o 
el intercambio de opiniones o reflexiones en torno a diversos temas. A continuación se 
muestra un resumen de las acciones principales realizadas en el centro. 
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La comunidad de aprendizaje ha supuesto implicar a padres y madres de los alumnos y 
alumnas también en la formación. En algunas charlas han participado las familias, en 
otras ocasiones se han realizado grupos de trabajo para la formación de las familias en 
temas relacionados con la educación del alumnado.

2006-2007

Jesús gómez y elena duque: prevención de conflictos/grupos interactivos. todos los agentes 
educativos de la comunidad de aprendizaje durante varias sesiones.

teresa aguado: educación intercultural. solo para docentes. Una sesión.

película Oculto: solo para docentes. Una sesión.

pentacidad: berritzegune (centro de innovación). solo docentes. Una sesión.

nahiko: programa de fomento de coeducación emakunde. todos los agentes educadores. 
Varias sesiones.

comunidades de aprendizaje: Éxito para todos. solo para los docentes. Varias sesiones.

convivencia: varias sesiones. todos los agentes educadores.

2007-2008

apertura del curso con una exposición sobre el momento en el que está la escuela para todos 
los profesores (especialmente para los recién llegados) (anexo...).

izaskun etxeberria: alumnos de altas capacidades. solo para docentes, responde a una 
necesidad puntual. Una sesión.

Hilario garrudo. Habilidades para la vida. Una sesión para todos.

docentes solos: reflexión sobre unas recogidas de datos.

documental Yihabs, alumnos y docentes. 

Visionado y reflexión del audiovisual «el Juzgado de emilio». solo profesores.

«lau izkintxo» (cuatro esquinitas). todos, reflexión en las aulas, en los grupos de educadores.

«eskola agenda» (agenda escolar).

grupos interactivos. Varias sesiones, docentes.

convivencia. Varias sesiones. todos.

reflexión sobre materiales didácticos. docentes. Una sesión

tutoría. bego Mentxaka. docentes. Una sesión.

figuRA 12. Formación del profesorado Ondarroako Eskola Publikoa.
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Proyecto Artibai

La idea

El proyecto Artibai fue una idea que fue cobrando forma a lo largo del primer curso de 
visitas a la escuela. Una vez aclarado que la educación intercultural iba más allá de la 
educación en las aulas en las que se hallaban escolarizados los alumnos y las alumnas 
que provenían de otros países, nos propusimos reflexionar sobre lo que sucedía dentro 
de las aulas. Con ello se propusieron metas vinculadas a la formación del profesorado 
y el enriquecimiento de algunas sesiones de alguna profesora que estuviera interesada 
en el acompañamiento de alguien externo en la reflexión sobre sus clases. Se prestaron 
para ello la profesora de refuerzo de Lenguas y la tutora de 6.o.

Los presupuestos teóricos de esta experiencia defienden que la reflexión sobre la pro-
pia acción impulsa la formación de quienes participan en los contrastes de opiniones. 
Realizar aportaciones para la mejora, organizar y desarrollar las acciones didácticas 
dentro del aula en interacción directa con los alumnos y alumnas, resultaba un reto no 
solo para las maestras profesionales, sino también para la investigadora poco habitua-
da a la cotidianidad del aula.

Se plantearon tres retos: reflexionar sobre cómo nos relacionábamos con los alumnos 
y alumnas, qué tipo de mensajes espontáneos dirigíamos (con o sin palabras); mejo-
rar las unidades didácticas, probar a enriquecer las lecciones del libro de texto, utilizar 
materiales nuevos que fomentaran el diálogo en el aula; y disfrutar de la experiencia, 
impulsar a través del trabajo en grupo el interés por lo que estábamos haciendo.

Los objetivos fueron planteados de la siguiente manera (Informe inicial sobre la expe-
riencia Artibai, apartado sobre los objetivos planteados):

l   Formación del profesorado (reflexión sobre la acción, la interacción, contraste 
con iguales, importancia de la vivencia, reafirmación en las aportaciones teóri-
cas, respaldo de la organización del centro).

l   Educación intercultural (considerar la diferencia, competencia intercultural, 
implicación global del centro).

l  Objetivos que nos guían (teniendo en cuenta el carácter abstracto e inalcanza-
ble de los objetivos en educación, nos hemos planteado unas líneas a seguir  
sobre todo para tratar de unificar (acordar) pensamiento; los objetivos que nos 
hemos marcado son los faros que van a marcar la dirección del trabajo, muy 
lejos de entenderlos como metas a las que tenemos que llegar; nos importa 
más lo que nos va a pasar en el camino).

l   Objetivos relacionados con la acción:

l La formación desde la acción.

l  Trabajo colaborativo (estímulo, compromiso, contraste, refuerzo, acuerdos…).
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l  Considerar la diversidad (observar, interpretar, crear respuestas, sentir, pen-
sar sobre nuestras propias reacciones, plantear cuestiones sobre nuestras pro-
pias ideas).

l  Cambiar-adaptar la acción pedagógica. Estimular la creatividad para la acción 
en el aula, utilizar recursos nuevos (TIC), formas de trabajo diferentes al libro 
de texto (dramatizaciones, cuentos, reportajes, exposiciones, murales…).

l  Positivizar la interacción interpersonal. Potenciar el trabajo en grupos peque-
ños, impulsar la participación del alumnado, reforzar las opiniones, encauzar 
las diferencias, crear dinámicas organizativas de grupo eficaces, estimular las 
capacidades de los alumnos, posibilitar la ayuda entre los diferentes miembros, 
incrementar la autoestima, cuidar de que nadie se quede atrás, activar la acción 
continua con sentido global, disfrutar del éxito compartido, actuar consideran-
do los sentimientos del otro.

l  Potenciar el desarrollo de habilidades comunicativas de los alumnos. Hacer 
que los alumnos hablen delante de la clase, que opinen, que pregunten, que es-
cuchen, que respeten turnos…

l   Objetivos relacionados con la vivencia de las profesoras:

l  Estimular la motivación por la enseñanza.

l  Tomar conciencia de las propias vivencias.

l  Observar otras referencias de interacción comunicativa dentro del aula para 
identificar elementos clave en la interacción comunicativa y clima del aula (los 
gestos, la voz, la mirada, los turnos de palabra…).

l  Cuestionar tópicos relacionados con la docencia eficaz (el ruido en el aula, el 
movimiento, el orden, el tiempo…).

l  Compartir la acción propia, pensar sobre otros estilos; estimular el acompaña-
miento en la acción.

l  Posibilitar vivencias positivas en torno a la acción dentro del aula.

l   Objetivos relacionados con el pensamiento. Conocer aportaciones teóricas y de 
investigación sobre:

l  La formación a través de la reflexión sobre la acción.

l  La educación intercultural.

l   La interacción comunicativa dentro del aula.

La acción

La tutora, la profesora de refuerzo de Lenguas y la investigadora externa compartimos 
una sesión de 90 minutos cada miércoles durante dos cursos y medio en tres aulas de 
la asignatura de Conocimiento del medio. Las sesiones se desarrollaban en secuencias 
de diferentes tipos de organizaciones de grupos (grupo grande, pequeños grupos, tareas 



211

D
iv

ER
si

D
A

D
 c

u
lT

u
R

A
l 

y
 E

fi
c

A
c

iA
 D

E 
lA

 E
sc

u
El

A
. 

U
n

 r
ep

er
to

ri
o

 d
e 

bU
en

a
s 

pr
á

c
ti

c
a

s 
en

 c
en

tr
o

s 
d

e 
ed

U
c

a
c

ió
n

 o
bl

ig
a

to
ri

a

individuales) en función de los objetivos de las tareas a desarrollar. Los roles de las pro-
fesoras se turnaron según la implicación de cada una de nosotras con la actividad a 
desarrollar. Cuando se trabajó en grupos pequeños, cada profesora interactuaba con 
uno de los grupos, de manera que todos los estudiantes recibieran una atención directa.

Se propusieron ampliaciones, cambios y remodelaciones en las unidades didácticas. 
Incluimos materiales nuevos y, una vez realizadas las sesiones, se procedió al contraste 
de opiniones y reflexiones que había sugerido el desarrollo de la aplicación. La sesiones 
fueron grabadas en vídeo para poder ser visualizadas y analizadas posteriormente, y 
las opiniones acordadas fueron recogidas en el diario de campo haciendo hincapié en 
unas variables señaladas en una herramienta diseñada para el caso.

TABlA 9. El cómo en la acción.

 
 Objetivo

 
¿con quién?

 ¿Qué  
¿cómo hacer?

 ¿cuándo  
   hacer?  hacer?

tutora, Hipi, 
investigadora

directo: tutora, 
Hipi, investigadora

indirecto: claustro

la dirección, los 
tutores, Hipi, 
investigadora, 
consultora

dentro del 
aula, entre las 
tres realizar 
los cambios 
en las sesiones 
didácticas

estimular la 
reflexión sobre la 
acción, compartir 
con el claustro 
lo que nos está 
pasando

buscar formas 
para impulsar el 
trabajo, realizar 
ajustes, informar, 
activar la 
autonomía

realizar los 
cambios sobre los 
contenidos que se 
plantean

experimentar 
con la aplicación 
dentro del aula

reflexión sobre 
la interacción 
directa y 
posterior diálogo 
(herramientas)

exposiciones 
sobre temas 
y mensajes 
concretos, 
conducir la 
reflexión sobre 
cuestiones 
planteadas en 
los objetivos 
(herramientas)

coordinación 
de agentes que 
participan en 
otros programas

Una vez a 
la semana, 
entramos en el 
aula de natur. 
grabaremos en 
vídeo algunas 
sesiones

en cada sesión, 
una vez al mes

con el claustro, 
una vez al 
trimestre

Quizá sería 
conveniente 
reunirnos después 
de cada sesión de 
formación con el 
claustro

cambiar los temas 
didácticos

la formación del 
profesorado

organización de 
la escuela

divulgación del 
trabajo

prevemos realizar el trabajo planteado durante los cursos 2006/2007 y 
2007/2008
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Añadimos, a modo de ejemplo, una de las unidades didácticas remodeladas y prepara-
das para la experiencia (figura 12).

figuRA 13. Unidad didáctica remodelada para la experiencia.

¿QuÉ TRABAJAR? ARTiBAi 2008-02-4, lA fuNcióN RElAciONAl

1. conceptos básicos

2. ampliaciones

a) sistema emocional

b) importancia de la comunicación

c) Matices en la comunicación en diferentes países

d) agrupamientos/solidaridad

e) Flexibilidad en el procesamiento de la información

¿cóMo trabaJar?

TABlA 10. Tercera sesión de una unidad didáctica de cinco sesiones.

 
 Antolaketa

 
Ekintza

 irakesleen   
Denbora (90’)

 
Materialak

 
   banaketa   

pizarra magnética, 
ordenador con 
internet (página 
babylon cnice)

caja de preguntas

Murales

Blue tak o 
chinchetas

las fotografías, la 
pizarra magnética, 
el ordenador, 
cañón

Ver el vídeo (con 
la música de 
Manu chao)

cada uno extrae 
un papel de 
la caja; todos 
tendrán que 
responder; 
pueden ser 
ayudados por 
compañeros de su 
mismo grupo.

las respuestas 
han de colgarse 
en un tablero

observar las 
fotografías y 
responder a las 
preguntas de la 
profesora

Una de las 
profesoras explica 
el sentido de la 
actividad. se les 
pide que observen 
las imágenes y 
piensen en lo que 
sienten mientras 
ven el vídeo.

las profesoras 
ayudan en la 
dinámica

Una profesora 
muestra las 
fotografías 
y dinamiza 
la reflexión, 
relacionar con el 
sistema nervioso.

25’

45’

20’

talde handian, 
bakoitza bere 
lekuan

Entzuteko unea

grupos pequeños 
(cinco grupos 
de cinco/seis 
alumnos)

Jugar, ayudar, 
pensar

seguimos igual: 
observar, pensar 
y decir
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De las acciones realizadas, las más interesantes resultaron ser aquellas que se les pre-
sentaron como novedosas: el cuento de En busca del fuego de la base de datos de recur-
sos para el aula.

«Hemos escuchado el cuento y hemos activado el diálogo en torno a su contenido. 
Algunos alumnos han opinado que es un cuento injusto con los chicos. No les pa-
rece bien la idea de que las mujeres sean más sensatas. Una alumna ha apuntado 
que no cree que se trate de eso, piensa que es un cuento que habla de que todos 
somos iguales: hombres y mujeres, ricos y pobres. Han expresado que les ha gus-
tado el cuento, escucharlo y hablarlo después. Se les ha pedido un dibujo de lo que 
les ha sugerido. Casi todos han dibujado la figura del Dios que aparece poderoso 
en el cuento. También se ha acordado que las cosas más valiosas no son las que 
más brillan, las más bonitas» (Diario de campo, marzo de 2007).

Pensamiento

Después de cada sesión se ha procedido a la valoración compartida de cada aplicación 
previamente diseñada. Muchas de estas apreciaciones han estado relacionadas con las 
decisiones espontáneas que debe tomar la profesora a lo largo de las sesiones. En estos 
intercambios se ha tenido la posibilidad de valorar algunas de estas actuaciones. Gene-
ramos de esta forma elaboración del discurso que subyace a las ideas que transmite la 
educadora durante sus clases.

«Los alumnos y alumnas debían preparar en grupos y exponer un trabajo sobre 
el tema “Economía”. Algunos han utilizado Power Point, otros han preparado un 
mural con dibujos, fotografías y texto, otro grupo ha presentado imágenes rela-
cionadas con su tema. Todas las presentaciones conllevaban discurso oral, pero 
mientras que todos los grupos se han expresado en el euskera estandarizado, un 
grupo ha realizado la exposición en el euskera local. Algunos, durante el diálogo 
sobre qué nos ha gustado y qué no, han expresado su disconformidad. La res-
puesta de la tutora ha sido la siguiente: cada uno puede expresarse verbalmente 
como mejor le parezca que se expresa, no hay problema en hacerlo en ondarrés; 
tenemos un código escrito estandarizado que para expresarnos en euskera es  
necesario utilizarlo, igual que en cualquier otra lengua, pero si todos lo compren-
demos podemos utilizar el euskera de Ondarroa, lo importante es comprender-
nos todos» (Diario de campo, abril de 2007). 

De las diferentes actividades realizadas dentro de las remodelaciones y ampliaciones de 
las unidades didácticas, han surgido diferentes diálogos entre educadoras y educandos. 
Algunos de estos diálogos han estado directamente relacionados con los contenidos de 
las actividades. Sin embargo, otras cuestiones han surgido asociadas a las dinámicas 
de la metodología de trabajo. Por ejemplo, se han cuestionado las formas de trabajo que, 
teniendo como objetivo la colaboración y la ayuda entre compañeros y compañeras, 
algún alumno ha cuestionado. Esto dio la posibilidad de establecer discursos en los que 
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se priorizaba el beneficio de ayudar frente a trabajar solo, aunque la segunda opción 
supusiera ir más despacio. Ha posibilitado explicitar que ayudar al otro es en beneficio 
de uno mismo. 

Surgieron al hilo de diálogos mantenidos con los alumnos y alumnas cuestiones como 
la siguiente:

«Dentro de la unidad didáctica del aparato digestivo hemos visto fotografías baja-
das de Internet (página CNICE); son imágenes de otros países en las que aparecen 
personas y alimentos (mercados, cocinas, transportes, etc.). Hemos hablado sobre 
cada imagen (60´); se les ha pedido que cuenten qué les sugiere y qué les gustaría 
saber. Ha resultado sorprendente el orden en el diálogo, el interés que han mos-
trado sobre lo que piensan unos y otras. Estas han sido las preguntas realizadas:

¿Cuántos tipos de especias utilizan en la cocina turca? ¿Has estado en todos esos 
países? ¿Por qué ponen las tiendas en la calle? ¿Por qué la mujeres llevan esos tra-
jes y velos largos? ¿Por qué en las carnicerías de Marrakech cuelgan la carne en 
la calle? ¿Qué son esa especie de patatas? ¿Dónde está Yemen? ¿Y Laos? ¿Por qué 
van descalzos, no hay cristales, piedras y suciedad en las calles? ¿Por qué apare-
ce algunas veces Yemen con «Y» y otras veces con «J»? ¿Qué es Ramadán? ¿Por 
qué los musulmanes no pueden comer carne de cerdo? ¿Qué pasaría si diéramos 
una patada a una vaca en la India? Algunos musulmanes que vienen a Ondarroa 
siguen sin comer carne de cerdo, ¿por qué? ¿Son todos los negros musulmanes? 
¿Por qué esas mujeres cargan con tanto peso sobre la cabeza?» (Diario de campo, 
mayo de 2007).

En relación al pensamiento y a los discursos elaborados entre las profesoras de aquellas 
sesiones, señalamos algunos de los hallazgos realizados:

l   Los alumnos participan más que las alumnas: reforzar la participación feme-
nina.

l   Todas las formas de expresión son válidas si garantizan la comunicación.

l   Ayudarse unos a otros nos beneficia aunque cueste retrasar la tarea individual.

l   Todos los países son magníficos porque, entre otras cosas, son diferentes.

l   Saber escuchar, saber pensar, y decir lo que uno piensa con claridad es impor-
tante.

l   Los alumnos y alumnas con más dificultades para cumplir con las tareas requie-
ren, en mayor medida, que se les considere iguales en el grupo.

l   Trabajar en grupo (docentes) es más interesante porque es más creativo y enri-
quecedor, pero supone exponer la actividad docente a otras personas, además de 
más tiempo.
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Concha, la mayor de cuatro hermanos, nació hace sesenta años en un pueblo del su-
reste andaluz. Su infancia transcurre muy ligada al campo (vivió en el cortijo en el 

que su abuelo trabajaba de guarda) y condicionada por la dureza y escasez de los años 
cuarenta. 

Con cinco años se marcha a la capital a vivir con sus padrinos, quienes la escolarizan en 
un centro religioso en el que permanece un año, ya que vuelve de nuevo al pueblo para 
asistir, junto con sus hermanos y primos, a la escuela que su abuelo organizó en el cor-
tijo. Para ello contrató como maestro al hijo de un maestro republicano que acababan de 
matar. Concha estuvo asistiendo a esta escuela «unitaria» hasta que cumplió los doce 
años, puesto que su padre decidió que las niñas no debían seguir estudiando.

De nuevo vuelve a la capital con sus padrinos para aprender «corte y confección»; per-
manece con ellos hasta que con 14 años tiene su primer contrato laboral y se marcha a 
vivir junto con sus hermanos a un piso comprado por sus padres en un barrio obrero 
de la ciudad. Durante un año es la responsable de sus hermanos, hasta que sus padres 
vienen a vivir a la capital y montan una librería.

La trayectoria laboral de Concha comienza como repartidora de detergente; a este em-
pleo le siguieron otros más: contable, recepcionista de un hotel, vendedora de libros y 
auxiliar administrativo; empleo, este último, en el que estuvo durante nueve años, has-
ta que empieza a tener hijos y la presión que ejerce sobre ella el ritmo familiar hace que 
tome la decisión de dejar el trabajo y quedarse en casa al cuidado de la familia.

Su interés por superarse y por aprender marcó en Concha un talante autodidacta que 
la llevó a compaginar estos empleos con estudios que le permitieron comenzar una ca-
rrera universitaria; de esta forma, en 1983, con 37 años de edad y madre de cuatro hijos, 
decide estudiar Magisterio por la especialidad de inglés. 

En 1989, tras tres años de estudio y uno preparando oposiciones, se convierte en maes-
tra de EGB de la especialidad de lengua inglesa. A partir de este momento comienza su 
peregrinar por distintos centros educativos de la geografía andaluza.

El trabajo en equipo, la implicación de las familias, el aprendizaje colaborativo, la asam-
blea y el uso educativo del entorno son constantes de su trayectoria profesional como 
docente.

Actualmente, es la coordinadora del proyecto bilingüe del centro en el que ejerce, un 
centro público de Primaria de una capital andaluza caracterizado por la presencia de 
alumnado culturalmente diverso.

Infancia y experiencias tempranas

Concha nació en un pequeño pueblo de montaña del sureste andaluz en el año 1946, 
en plena dictadura franquista. Apenas con un año de edad su familia se trasladó a vi-
vir a un cortijo rural del que su abuelo materno era el guarda de la finca. Allí residían 

9. Historia de vida de una maestra

 M.ª Teresa pozo 
 M.ª Ángeles carrillo 
 María García-cano

>  
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sus abuelos y los hijos de estos, casados y con nietos. Aunque el contexto sociopolítico 
en términos generales y, más en el contexto rural, en esos años en España era bastante 
precario para la mayoría de las familias, Concha evoca recuerdos positivos, sobre todo 
vinculados con la convivencia familiar y no pone tanto el acento en las precarias con-
diciones económicas o de bienestar en las que vivían: «Cada uno teníamos nuestra casa 
y aquello era como un pequeño patriarcado… No éramos propietarios de nada…. pero 
podíamos vivir juntos y tener una vida más o menos decente (…) No nos faltaba de nada 
(…) porque tampoco eran necesarias demasiadas cosas». 

Concha era la mayor de todos los primos y primas y también la primogénita de cuatro 
hermanos, una chica y dos chicos. En el contexto rural, escolarizarse «no le preocupaba 
a nadie»; esto suponía para su familia desplazarnos a otro cortijo para recibir las clases, 
pero nuestros padres pensaban que estaba demasiado lejos para que una niña pequeña 
fuera a diario. Por ese motivo, en 1951, a la edad de cinco años, Concha fue a vivir a la 
capital de la provincia junto a unos parientes para asistir al colegio. Pero aquello duró 
poco, apenas un año, cuando el resto de hermanos y primos tuvieron edad y «necesidad 
escolar». Fue entonces cuando su abuelo materno ideó su propia escuela en la finca para 
todos los nietos y nietas, contratando a un maestro que, según Concha, no era maestro, 
sino «el hijo de un maestro de la República» asesinado años atrás. En esa escuela del 
campo, Concha recuerda cómo «cada uno teníamos que llevar nuestra silla, llevar nues-
tro brasero y cuidar del maestro según los hijos que tuvieras: si tenías cuatro, pues le 
dabas de comer cuatro semanas y le pagabas el sueldo cuatro semanas». 

Su abuelo materno, que organizó y llevó la escuela hasta la finca, y su tía paterna, maes-
tra de profesión, fueron dos de las figuras que para Concha más influyeron, de una ma-
nera u otra, desde su infancia, y la orientaron hacia el magisterio. Su tía era maestra 
de un pequeño pueblo muy cercano a la capital, pero también un contexto muy rural 
como en el que ella se crió; según Concha, «muy famosa» y «muy buena maestra», pero 
muy criticada e incluso incomprendida por trabajar fuera de casa. Y es que Concha hace 
referencias constantes, en los recuerdos de su infancia, a la delimitación tan explícita y 
clara que se establecía sobre los roles dentro de la familia en función del sexo, siendo el 
hombre el ganador del pan, el cabeza de familia, y las mujeres las cuidadoras y encar-
gadas del bienestar del grupo doméstico. Concha ejercía este rol desde muy pequeña y 
recuerda la diferencia de orientación con sus hermanos varones: «El ambiente hacia 
los niños era: tenéis que estudiar para no levantaros a las seis de la mañana para iros a 
segar, a la sementera (…) Era la idea que quizás mi padre quería transmitir a mis herma-
nos varones (…) Las niñas teníamos que hacer un montón de cosas ayudando en mi casa 
(…), darle de comer a las gallinas, recoger los huevos, siempre había un trabajo aparte 
de la escuela». Para ella, su tía maestra vivía ajena a todas aquellas críticas y seguía con 
su trabajo y su actitud activa ejerciendo su profesión, enseñando a niños que acudían 
de los cortijos, a adultos que trabajaban en el campo, fiel a sus convicciones sobre la 
educación y la escuela rural. Concha recuerda cómo su tía siempre afirmaba: «esta niña 
vale», y de alguna manera sirvió de motivación para su propia orientación y formación 
de maestra.
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Su abuelo materno organizó la primera escuela para sus hermanos y primos y dedicaba 
tiempo a diario para leer el periódico —aunque fuera de varios días atrás—, algunos li-
bros —escasos en aquella época y más en la finca— y para contar historias. De esos mo-
mentos propiciados por su abuelo, al final de cada jornada dura de trabajo en el campo, 
Concha rescata sus deseos constantes por aprender. El maestro de la finca, al igual que 
la tía paterna, le transmitían al padre de Concha el interés por que siguiera estudiando, 
pero este entendía que debía aprender otras labores más propias de su género. No obs-
tante y a pesar de esas experiencias que boicoteaban su trayectoria escolar, su niñez 
está representada por las tardes a la salida de la escuela, la obligación de su padre para 
que hicieran las tareas de cálculo y ortografía que el maestro les mandaba a diario, todos 
los niños sentados alrededor de un brasero, y eso para ella fue muy importante, pues le 
permitió tener una base sobre la que ha ido construyendo el resto de sus enseñanzas. 

A la edad de 12 años, en 1958, Concha regresó a la capital de la provincia a vivir de nue-
vo con sus parientes, pero esta vez no para estudiar, sino para aprender las labores de 
corte y confección. Desde ese momento Concha ya se reconoce como una autodidacta, 
particularidad que se atribuye constantemente al contar cómo aprendió tal o cual cosa 
en distintos momentos de su vida: «Bueno, yo cortaba y cosía…, pero aparte tenía mis 
inquietudes y fui muy autodidacta, yo trabajaba mis cosas y hacía lo que podía…». 

Durante todos estos años de primera infancia viviendo en el cortijo, Concha no tiene 
conciencia de ser testigo de la dictadura franquista de la época. Pero sí que desde muy 
pequeña estuvieron presentes en su casa las difíciles condiciones económicas en las 
que vivían otros vecinos. Concha recuerda cómo, tanto su padre como su madre, ayu-
daban a mucha gente, ya fuera con el dinero de unos zapatos que nunca se llegaban a 
comprar porque el dinero se lo daban a alguien que necesitara para medicinas, con los 
alimentos del campo que nunca faltaban. Por lo tanto, el entorno de Concha no estaba 
politizado, pero eso no significaba que vivieran al margen de los graves problemas so-
ciales y económicos del contexto en el que vivían.

Con 14 años comienza la etapa laboral de Concha, lo que supuso poner fin —pero no de 
forma definitiva— a su trayectoria escolar. Los factores que determinaron la interrup-
ción temprana de su escolarización fueron sobre todo de índole familiar y económica.  
Y es que una vez más las diferencias establecidas, esta vez por su padre, entre sus her-
manos y ellas dirigen las posibilidades de educación para ellos y no para las niñas:  
«Todos mis hermanos tienen que empezar a estudiar, mi hermana tampoco estudia, 
pero sí tiene que estudiar el hijo varón… Es así y no hay vuelta de hoja, esto es lo que 
hay». Diferencias, o desigualdad, que se acrecentaron por las condiciones económicas, 
ya que en la medida en la que no todos pueden estudiar se prioriza a los varones sobre 
las mujeres. Eran los primeros años de la década de 1960, Concha tenía 14 años, cuando 
sus padres invierten sus ahorros en la compra de un piso donde vive ella con su her-
mano, que sí va al colegio mientras ella trabaja y «lo cuida». A los 16 años de edad sus 
padres y el resto de hermanos fueron a vivir con ellos a la capital de provincia; en este 
momento la familia invierte en la compra de un local que permitiría la apertura de una 
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librería de la que vivieron durante años. Fueron muchos los cambios que se producen en 
la vida de Concha en esta época, como ella misma expresa: «… Al final, mis padres aban-
donan el cortijo y se vienen a vivir a la ciudad y vivimos todos en el barrio (un barrio 
obrero de una ciudad andaluza), pero el cambio de vida es bestial, porque tenemos un 
poco de dinero que se invierte en la casa y en un local para poner una librería». 

Las tareas encargadas desde muy pequeña de cuidado hacia sus hermanos y de su casa, 
el hecho de ser la mayor de todos los hermanos y primos, han sido algunos de los facto-
res más representativos que han definido en Concha un carácter y unas actitudes que 
la describen, por ella misma, con unas altas dosis de «responsabilidad» e interés por 
«resolver los problemas» de los que le rodean. Concha reconoce cómo educa a sus hijos 
e hijas teniendo muy presente ese interés por la responsabilidad que la marcó a lo largo 
de su infancia y adolescencia.

Hacia la elección de ser trabajadora: contable, vendedora…, 
maestra

La incorporación de Concha al mundo laboral no fue una elección, sino una obligación 
en la que tuvo mucho que ver la situación económica por la que estaba pasando la fami-
lia, su gran sentido de responsabilidad y su condición de mujer.

El primer empleo de Concha fue como repartidora de detergente; al cabo de un mes 
empezó a trabajar en una fábrica de ropa como contable, después como recepcionista 
de un hotel y vendedora de libros. Su interés por superarse, por aprender y su talante 
autodidacta la llevaron a compaginar estos empleos con unas clases de secretariado y 
mecanografía en una academia, lo que le permitió aceptar, con 18 años, un empleo como 
secretaria en una constructora donde estuvo contratada como auxiliar administrativo 
durante nueve años, hasta después de casada: «… Yo no quiero esa vida para mí, me voy 
a preparar… Entonces empecé a ir a una academia y a preparar… No era ni un módu-
lo… Eran unas clases particulares de secretariado y mecanografía (…) Pasé por varios 
trabajos, me fui de la fábrica porque veía que allí no tenía porvenir (…) Y un día apareció 
alguien y me dijo que el dueño de la fábrica de telas estaba asociado con una constructo-
ra y necesitaban una secretaria, y yo, que no tenía miedo de nada, me lancé y le dije: yo 
quiero ese trabajo (…) Llevaba la contabilidad, aprendí a llevar una contabilidad de una 
empresa gorda, o sea, que era una constructora grande, iba a los consejos de administra-
ción, tomaba nota, pasaba las actas, realmente al final era la chica para todo, dada de alta 
como auxiliar administrativo, pero en fin, esta es la vida». 

Si bien Concha reconoce que el ambiente de estudio de su casa estaba pensado para mo-
tivar a sus hermanos varones, admite que este también la motivó a ella hacia el estudio 
y le transmitió el deseo por superarse; sin embargo, durante esta época, su condición de 
mujer trabajadora truncó sus deseos de seguir estudiando de una manera oficial.

Su conciencia sindical en la primera fase de esta etapa laboral es nula; de hecho, pasaron 
muchos años hasta que llegó a saber que su primer empleo (repartidora de detergente) lo 
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realizó con contrato: «Estuve un mes o así, es una cosa que no se me olvida porque pedí 
mi fe de vida laboral hace unos días y apareció aquello y digo: ¡Dios mío, no me lo puedo 
creer!, esta gente me contrató y todo…».

Sin embargo, su conciencia obrera fue creciendo conforme avanzó esta primera etapa 
laboral; un acontecimiento social y obrero de esta etapa que la marcó bastante fue la 
huelga de albañiles en el año 1970. Concha trabajaba en la constructora y a pesar de la 
amenaza de sus jefes, ella decide ir a la huelga: «Yo cerré la puerta de la constructora y 
me fui a la huelga con los albañiles, y mi jefe me dijo que me iba a despedir, y yo le dije: 
pues ya nos veremos, pero cuando esto termine yo voy a tener un sueldo mayor (…), 
porque se está luchando por esto y no me parece de recibo que yo esté tranquilamente 
sentada y ellos estén en la calle, así que yo voy a cerrar la puerta, no me voy a ir a tirar 
ladrillos, evidentemente, porque no es mi estilo, pero yo voy a cerrar la puerta; la cerré 
y no pasó nada, no me despidieron». Finalmente, como Concha relata, no pasó nada, no 
hubo represalias por parte de sus jefes.

No es hasta los 19 o 20 años de edad cuando Concha comienza a ser consciente de la 
situación sociopolítica de su entorno y del país. Como ella relata, en su casa no se ha-
blaba de estos temas a pesar de que sus padres vivieron la guerra civil y los duros años 
de posguerra: «Mi padre las pasó canutas durante la guerra, porque primero tuvo que 
hacer un servicio militar con los rojos, de tres años, que se lo llevaron con 17 años, y le 
quemaron una finca entera de trigo, mataron los cerdos y quemaron el tocino (…) Su 
hermano murió en extrañas circunstancias, un hermano de mi madre también murió 
en la guerra (…) Allí delante de los niños no se hablaba, de esas cosas para que no pudié-
ramos decir cualquier cosa que se nos escapara…». 

Considera que el ambiente sociopolítico que se vivía en su casa estaba más cercano a 
una ideología más progresista que conservadora: «En un análisis de mayor te das cuen-
ta de que no estaban con el régimen, porque… por ejemplo, en mi casa no comíamos 
nosotros aparte del que cuidaba los cerdos, el gañán y los segadores, sino que había una 
gran mesa y ahí comíamos todos…».

Al final de esta etapa, Concha vive unos acontecimientos políticos (activismo políti-
co y detención de su hermano, intento de golpe de estado de 1981, entre otros) que le  
marcaron significativamente y le afianzaron su ideología y posicionamiento político, a pe- 
sar de no haber estado nunca afiliada a un partido político: «Ya estábamos en el princi-
pio de la democracia; en aquel momento yo lo pase mal, porque mi marido era del Parti-
do Socialista, ya te estoy contando; mi hermano era del Partido del Trabajo, mi hermano 
era ya en lo más a la izquierda, porque no había otro más de izquierdas. Yo recuerdo una 
noche, pasado el día 23-F, fue horrible, porque en mi casa estaban los documentos del 
partido socialista y la UGT (…) Fue un momento de transición, fue un momento muy 
bonito… porque yo recuerdo ir con mis hijos a las manifestaciones. Yo ya no voy a las 
manifestaciones del Primero de Mayo». 

Esta primera etapa laboral de Concha termina cuando empieza a tener hijos; la presión 
que ejerce sobre ella el ritmo familiar hace que tome la decisión de quedarse en casa 
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para cuidar de sus hijos. Los argumentos que ella misma da para justificar esa decisión 
descansan en la tradición: «… Mi marido trabajaba, tenía un buen sueldo; decidimos 
entre los dos que yo me quedaba en casa y cuidaba de los niños, aunque tuviéramos 
menos dinero, que quizás no íbamos a poder tener… el piso de la playa, no podíamos 
mantener otras cosas, pero nuestros hijos necesitaban una atención, y el sueldo menor 
era el mío y nuestra educación… A mí tampoco mi educación me permitía dejar los hijos 
con mi marido y él no iba aceptar eso, porque vamos a poner los pies en el suelo, eso era 
inaceptable, yo ya tenía tres hijos, y tenía que cuidarlos y me dediqué a ello. Tuve una 
cuarta niña…».

Esposa, madre, trabajadora y estudiante universitaria

En 1983, con 37 años de edad, Concha, una mujer casada y madre de 4 hijos, decide estu-
diar una carrera universitaria para convertirse en maestra de la especialidad de inglés. 
En esos momentos siente que no le satisface el trabajo doméstico y se plantea estudiar 
y reestructurar totalmente su vida. Su decisión fue determinante, y a pesar de recibir el 
apoyo de su marido y familia, cree que las expectativas que ellos pusieron en ella sig-
nificaban más bien encontrar un modo de «distracción»: «Si no lo sacas en tres años ya 
lo sacarás en cuatro, como diciendo… distráete y, claro, eso me toca, me toca porque me 
siento mal». Pero su decisión era firme y su objetivo era trabajar en aquello para lo que 
se formara, así que decidió —siguiendo la idea de su marido— optar por la especialidad 
de inglés, pues en esos momentos era una rama con más salidas laborales que otras. 

Para llegar a la universidad primero debió «sacar» los estudios primarios, bachiller y 
acceso a la universidad. Todos estos títulos Concha los superó cuando ya estaba casada 
y la mayoría de ellos mientras criaba a sus cuatro hijos, gracias a las clases que recibía 
en una academia privada a la que acudía por las mañanas junto a otros compañeros y 
compañeras de su misma edad o incluso más jóvenes. Para ella era muy satisfactorio  
y motivador aprobar los distintos exámenes. El acceso a la universidad estuvo precedi-
do por una entrevista en la escuela de Magisterio, pero Concha tiene recuerdos vagos de 
aquel momento, como ella afirma, «porque en realidad eso fue un año y en esa época yo 
tenía montones de cosas que me tenían preocupada, como sacar a mis hijos adelante, ha-
cer la compra, poner la mesa, lavar la ropa, sacar los niños al parque, o sea, que también 
tenía otras cosas, tenía que compaginar mi vida familiar y los estudios eran a partir de 
las tantas de la noche».

En 1983 comenzó los estudios de Magisterio en un centro universitario de una capital 
de provincia en Andalucía. Obtuvo una beca del Ministerio por ser familia numerosa 
que le cubría el 50% de la matrícula y contó con el apoyo económico de la empresa de su 
marido, lo que le permitió pagar una academia para perfeccionar el inglés. 

Los recuerdos del primer año en la escuela universitaria y su experiencia aprendien-
do inglés son «con unos casetes, mientras cocinaba escuchaba inglés, y así fueron mis  
listenings, en la cocina… Por eso ahora no utilizo nunca auriculares, como te decía, mis 
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listenings eran en la cocina, mientras cocinaba o hacía otras cosas». El tener que cuidar 
a sus hijos hizo que Concha no pudiera viajar al extranjero, por lo que las estrategias 
fundamentales que seguía para mejorar el inglés incluían las conversaciones con unos 
amigos ingleses y las clases particulares que recibía tres veces a la semana en una aca-
demia. 

Los años de estudio en la universidad los vivió junto a una amiga con la que también 
compartió el hecho de ser madre y esposa; ambas eran vecinas y se apoyaban a la hora 
de realizar los distintos trabajos en grupo. Concha tiene recuerdos de otras compañe-
ras con las que también ejercía otros roles, como de unas chicas de 19 años llegadas de 
un pequeño pueblo de los alrededores. Concha se reconoce en aquella época como una 
madre para ellas. Su grupo de trabajo fundamental y las compañeras con las que com-
partió sus trabajos lo constituían cuatro mujeres, todas ellas con el interés primordial 
de estudiar y no distraerse con otras «tonterías».

Su participación e implicación con las clases era muy grande; recuerda cuando una pro-
fesora tuvo un accidente y su baja fue cubierta por otra cuyas clases no les satisfacían, 
por lo que propuso a sus compañeros seguir la asignatura sin recibir las clases. Concha 
se desplazaba a casa de la profesora accidentada, recibía el material, lo preparaba y lo 
estudiaba todo el grupo en clase. Resalta otra situación en la que Concha se enfrentó, 
delante de todo el alumnado, a un profesor que, según su opinión, no preparaba sus cla-
ses a pesar de ser muy crítico con el sistema, y al que increpó en público; este le aseguró 
que no aprobaría la asignatura en distintas convocatorias, pero ella manifestó que no 
lo permitiría y pediría que un tribunal corrigiera su examen. Con respecto al resto de 
materias, aprobó todas las asignaturas en su curso a excepción de Inglés de primero, 
que la superó un año más tarde del que le correspondía.

Concha no tiene recuerdos de haber recibido formación durante sus estudios sobre 
«atención a la diversidad» y considera de forma crítica que la mayoría de los contenidos 
universitarios y teóricos estaban muy separados de la realidad escolar. De importan-
cia para ella fue el periodo de prácticas realizadas durante los estudios de Magisterio, 
casualmente realizados en el colegio donde sus hijos estaban escolarizados ya que, ade-
más de dar clase de inglés a los niveles superiores, tuvo la oportunidad de participar en 
otras actividades que forman parte de la cotidianidad del centro y que le permitieron 
formarse en otros ámbitos relacionados con la educación y los procesos de enseñanza-
aprendizaje. 

Considera que su edad —mayor edad que el resto de estudiantes en prácticas en los 
colegios— favoreció el trabajo realizado en el centro, pues se sentía con confianza 
por parte del profesorado del centro de prácticas y respetada por parte del alumnado.  
En esta fase ya experimentó, como maestra, con metodologías alternativas al segui-
miento exclusivo del libro de texto. 

Una experiencia relevante vivida durante su época de estudiante universitaria en 
cuanto a la formación recibida fue su contacto y participación con los movimientos de 
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renovación pedagógica. Concha acudió de un modo casual, «nos invitó alguien en la Fa-
cultad de Ciencias», pero, tal como afirma, «me gustó bastante lo que se estaban diciendo 
allí y me enganché (…) Estuve mucho tiempo y me valió para mi formación en la práctica 
educativa, incluso hasta que desapareció el movimiento». Para ella, este movimiento fue 
el que más la acercó a las prácticas y modos de responder a la atención a la diversidad, su 
planteamiento de escuela, según Concha, «llamémosle de izquierda», le permitía conec-
tar la teoría con el entorno cotidiano del alumnado. Participar en este movimiento sig-
nificaba en la vida diaria de Concha dejar a sus hijos a cargo de su marido, mientras ella 
tenía sesiones a veces de días enteros dedicadas a la reflexión y debate con otros maes-
tros y maestras sobre el currículum y «otro tipo de escuela». De la experiencia con este 
grupo destaca la posibilidad de experimentar la conexión entre teoría y práctica «que 
a ella aún le faltaba como estudiante universitaria, al margen de la experiencia de criar 
a sus hijos e hijas—, la elaboración de unidades didácticas globales y significativas, la 
preparación de propuestas para las Administraciones ante la llegada de la LOGSE, como 
fue la redacción y definición de objetivos y contenidos curriculares, y el trabajo con pe-
dagogos e intelectuales como Gimeno Sacristán, que participaron de forma activa en la 
transformación de la escuela en España con planteamientos de un currículum flexible, 
contextualizado y abierto a los intereses y realidad del aula. Todas estas experiencias 
enmarcadas en su conexión con el movimiento de renovación pedagógica ocupan un 
lugar muy significativo para Concha y su etapa formativa, aunque reconoce que de cara 
a la Administración la mayoría de aquellas propuestas no fueron tenidas en cuenta: «No 
se tuvo en cuenta, como siempre, al profesorado. Cuando se hacen renovaciones educa-
tivas no se tiene en cuenta al profesorado, sino que la hacen los pedagogos, los didácticos 
y la mayoría de las veces, siento decirlo, no saben de lo que adolece la escuela…». Esa 
falta de atención por parte de la Administración de las propuestas y elaboraciones cu-
rriculares fue, según Concha, uno de los factores fundamentales de la desaparición del 
movimiento de renovación pedagógica: «Se fue porque nos quedamos sin ilusión, sin 
ganas; éramos unos ‘mataos’ y nadie nos escuchaba, aquello se rompió». 

Un año después de terminar la carrera universitaria, Concha preparó oposiciones, sin 
academia: «Fue algo muy autodidacta (…), me busqué la vida». En 1989 aprobó las oposi-
ciones y pasó a ser maestra de la especialidad de Lengua Inglesa.

El peregrinar por la institución educativa

Concha lleva veinte años ejerciendo como maestra; aprobó las oposiciones al año de 
finalizar sus estudios universitarios y comenzó en septiembre de 1989 como maestra 
interina generalista en un colegio de un pueblo del cinturón de una ciudad andaluza. La 
plaza que le fue asignada inicialmente tenía muy buenas condiciones, pero al no tener 
carnet de conducir tuvo que renunciar a ella, lo que le llevó a tener que deambular como 
interina por cuatro colegios de pueblos cercanos a la capital en un solo trimestre.

No guarda muy buenos recuerdos de esta experiencia; los periodos tan cortos, la falta de 
tiempo para planificar y, sobre todo, el ambiente laboral (falta de colaboración y de tra-
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bajo en equipo) fueron los motivos fundamentales de la decepción con la que comienza 
su primera etapa como maestra: «… Me sentía muy marginada, la gente mayor, no por 
nada, sino porque yo me esperaba otra cosa, me esperaba más colaboración, mas coope-
ración, más trabajo en equipo y allí cada uno iba por su lado. Me dijeron: “Ahí tienes tu 
quinto, búscate la vida”, y me dieron un sexto de primeras. Y yo, pues sí, me busqué la 
vida. Les daba Lengua, Conocimiento del medio, Matemáticas y Plástica… No tenía li-
bro de Sociales. Me tenía que valer de los libros de los niños, porque todos los profesores 
habían dejado todas las cosas bajo llave». 

Situaciones a las que pudo responder por su desarrollo personal y experiencia; como 
ella misma relata, no era una niña cuando comenzó a trabajar: «También tenía la expe-
riencia de que yo tenía 42 años, entonces a mí no se me tonteaba».

Durante este periodo pasó por diferentes niveles (Infantil, sexto, séptimo, octavo) e 
impartió diferentes materias: Sociales, Lengua, Gimnasia, Matemáticas…; en algunos 
casos tuvo que echar mano de recursos didácticos alternativos para trabajar, como le 
ocurrió en el segundo colegio en el que estuvo: «Entonces me fui a X (un pueblo cercano 
a la capital) y les pregunté: ¿Qué hacéis en Educación física? Y me dijeron: pues el pro-
fesor les da una pelota a los niños y a las niñas una cuerda. Y yo había hecho gimnasia 
preparto y postparto porque tenía niños, y los alumnos hacían gimnasia de preparto y 
postparto, porque yo no podía tener a los niños con una pelota y dándoles voces. Pues 
además se lo pasaban superguay. Yo no hacía más que la gimnasia preparto y postparto 
y después hacía algunos ejercicios de respiración, de relajación. Algunos componentes 
del claustro se reían».

De este devenir inicial, Concha destaca su estancia en un colegio cercano a la ciudad, en 
el que le asignan un grupo de Infantil. Esta estancia supone la primera experiencia po-
sitiva para Concha, quien se vio involucrada, durante la semana que permaneció allí, en 
un proyecto que el centro estaba desarrollando en la etapa de Infantil y que actualmente 
sigue siendo un referente que visitan maestros y maestras de otros centros. El centro, 
con ocho unidades de Infantil, contaba con una casita que habían convertido en el re-
curso principal sobre el que giraba la actividad educativa del centro: «Era una casita y 
sigue siendo la casita, la van a visitar otros centros de Infantil. La casita es preciosa, te 
metes dentro de ella y allí ahí todo lo que puede haber en una casa y además funcionan-
do. Era una casita para el colegio de Infantil, que estaba separado del colegio de Prima-
ria. Aquello era muy bonito, se trabajaba en equipo. La casita era el punto donde giraba 
la educación. La educación, la preparación, las didácticas, todo funcionaba alrededor 
de la casita. A la casita se bajaba dos días a la semana. No te voy a decir que se hicieran 
fichas, pero en la casita hacían la cama, la comida, se barría, se limpiaba, cada uno tenía 
una función que hacer, era precioso, era un grupo muy numeroso».

A la estancia en este centro le sigue otra, muy cercano a la ciudad, y que Concha recuer-
da por su dureza debido a la falta de compañerismo y de sensibilidad. Como ella misma 
señala, experiencias de este tipo son las que hacen que lo aprendido durante la carrera 
tome tierra: «Yo siempre pienso que lo que hemos estudiado en la carrera siempre vale, 
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es un recurso que debemos adaptar a la realidad, y no puedes ir con las idealizaciones de 
las cosas, sino que te has de bajar a la tierra». 

De esta etapa destaca la falta de formación de sus compañeros y compañeras de centro 
y lo hace con dos anécdotas muy significativas para ella: «Yo tenía un tercero y recuer-
do que mi compañera del otro tercero pasaba totalmente de mí; cuándo llegó el día de 
la Constitución, le dije: ¿Qué vamos hacer para la Constitución? Me dijo: Si yo no sé 
lo que es la Constitución, cómo se lo voy a enseñar a los niños. Me encontré con mu-
cha ignorancia (…) Empezó a ser obligatoria, al menos, una reunión de tutoría al año.  
Y la compañera de segundo me dijo: ¿Qué piensas decirle a los padres? Y le dije: Hablar-
les de la psicología evolutiva de los niños, de lo que pienso hacer, de los objetivos que 
tengo previstos para el año. Era lo que yo había preparado para la reunión que tenía que 
hacer, aunque no fuera mi tutoría. Y me dijo: ¿Qué es la psicología evolutiva? Yo me que-
de parada, y me dije: ¿Dónde estamos metidos?». Concha culpa de este desconocimiento 
a la formación que recibieron los maestros y maestras que se formaron como tales en el 
primer Plan Nacional de Formación de Maestros: «Claro, yo no critico el sistema ante-
rior, porque hay muy buenas profesoras del sistema anterior que se han ido actualizan-
do, pero la gente que salió de la escuela de Magisterio de los años de la Sección Femenina 
y se metió en la escuela con cuatro conceptos, con todos los respetos... La gente que se fue 
a la escuela de verano y se estuvo preparando, actualizando… esa gente está muy pre-
parada, pero los que se quedaron dentro de su aula con aquellos primeros aprendizajes, 
sin evolucionar ni autoformarse, era deprimente».

Concha recuerda muchas cosas de las que hizo con sus alumnos en esta primera etapa; 
dotar la clase de infraestructura, las asambleas, el teatro, preparar sus propios materia-
les didácticos, fueron, entre otras, las estrategias que Concha incorporó en su quehacer 
docente diario. Actividades que respondían a su propia concepción sobre el aprendizaje 
y la importancia que la motivación tiene en el mismo: «Trabajé con los niños de tercero 
el lenguaje, la expresión oral por teatros, la artística, sentir el gusto por hacer las cosas 
bien, por ejemplo de un bote de pintura hicimos una papelera para la clase, que no tenía-
mos. Recuerdo que me pasaba todo el día dando Lengua española porque había mucha 
falta de expresión oral y de comunicación; realizaba actividades de comunicación oral. 
Tú a un niño no puedes decirle «qué hiciste ayer, cuéntame (en asamblea) lo que hiciste 
ayer», y así cada día, eso es muy pesado, debes buscar cosas que motiven a los niños y se 
sientan identificados… Busqué pequeñas obras de teatro en las que pudieran participar 
todos y, con mayor o menor éxito, hicieron pequeñas obras de teatro». 

La asamblea estuvo muy presente en el quehacer educativo de Concha durante esta eta-
pa: «La asamblea era muy seria en mi clase. Había un presidente de mesa, un secretario 
de palabra y un secretario que escribía. Yo era una más en la asamblea, y el que decía el 
secretario de palabra era el que hablaba, y el que no, no podía hablar. A no ser que hu-
biera un problema de orden, y entonces era la profesora la que cortaba. Allí se trataban 
los temas que se habían acordado, se conocían porque se anunciaban en la clase. Ellos 
escribían hasta cinco temas de los que querían hablar, por ejemplo: que nos peleamos 
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en el patio, eso es lo que hay que discutir en la escuela; que fulanito me ha hecho esto, 
que creemos que tenemos que colaborar más con algo... En mis veinte años han sali-
do muchas cosas. Después había turno de ruegos y preguntas. Yo perdía dos horas de 
asamblea que la realizábamos una vez a la semana. ¿Eso qué significaba? De ahí salía 
qué podíamos hacer con el alumnado, hablábamos del comportamiento, la tolerancia».

Su estancia en este centro termina de forma imprevista; sin previo aviso le informan, 
cuando se incorpora al colegio tras las vacaciones de Navidad, que la profesora a la que 
estaba sustituyendo había regresado.

Los seis meses siguientes, a principios de la década de 1990, ejerció como maestra en 
un «colegio de reforma» de un pueblo no muy próximo a la ciudad. La estancia en este 
centro supuso para Concha una etapa muy enriquecedora: el trabajo en equipo, la ela-
boración del propio material didáctico, la adaptación del horario semanal a las necesi-
dades de coordinación entre el profesorado, el desarrollo de proyectos de innovación 
en el aula fueron algunas de las experiencias vividas por Concha en este centro, a las 
que ella se refiere como «anticipo de la LOGSE»: «El trabajo siempre era en equipo, no 
teníamos libros, trabajábamos con lo que nosotros elaborábamos, nos reuníamos dos 
veces en semana, gracias a estar en el proyecto de innovación… Teníamos profesorado 
de Educación física y Música, de tal manera que podíamos librar dos horas dentro del 
horario lectivo para coordinarnos entre nosotros…». 

No todo fueron experiencias exitosas. Recuerda errores que cometió y que hicieron de 
determinadas actividades un autentico «desastre»: «…como el día que un compañero 
decidió que para Matemáticas, para globalizar, íbamos a hacer una excursión a la ala-
meda: iban a contar álamos y hacer problemas sobre la alameda. La alameda estaba 
recién regada y los niños acabaron de barro hasta la cintura; es una anécdota, pero es 
real. Todo el mundo protestó y tuvimos que decidir hacer cosas más sencillas».

Por primera vez oye hablar de la mejora escolar, a modo de eslogan colgado en la clase, y 
cuenta con la ayuda puntual de un orientador, psicólogo, que estaba en el centro.

Las prácticas educativas que desarrolló en este colegio con sus alumnos de 5.o de EGB 
podríamos considerarlas como innovadoras, basadas en los intereses de los alumnos, 
en el aprendizaje colaborativo y en el refuerzo positivo. Actividades que requerían la 
participación de los padres y madres.

La expresión escrita y oral sigue preocupando a Concha, quien diseña actividades con 
sus alumnos basadas en el uso de recursos didácticos alternativos, como la asamblea, 
la narrativa, el diálogo o la imaginación: «Algo que he hecho siempre que he tenido 
tutoría, ya fuera el curso que fuera, en la entrada de por la mañana si me lo permitían 
las especialidades era hablar, sobre lo que fuera, sobre lo que decían las noticias del 
periódico, con quinto y sexto; los pequeños contaban lo que había pasado en su casa el 
día anterior. Primero era lenguaje oral y luego escrito (…) Yo la lengua no la trabajaba 
del libro, trabajábamos los textos que escribían los niños; los copiábamos en la pizarra, 
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ellos buscaban la ortografía, hacían sus poemas, colocábamos determinadas palabras... 
Nunca le he dicho a un niño escríbeme sobre esto. Tenía niños que me escribían hasta 
dos folios de un texto. Yo no les decía: la estructura de un texto es: introducción, nudo 
o desenlace, no, eso no, yo les decía: había una vez..., luego más tarde..., y por último....
También les introducía los diálogos en el texto, y la descripción; de esta manera estaba 
globalizando, porque no se hace descripción, no se hace narración, no se hace diálogo, se 
hace todo, lo metía todo en el mismo texto. Yo lo hacía de esa forma, escribía en la pizarra 
una serie de pasos que debían seguir y salía todo».

La implicación y compromiso de Concha con el aprendizaje de sus alumnos la llevó a 
desarrollar actividades como la siguiente: «Nosotros enseñamos el sistema solar y, para 
enseñarles las estrellas y las constelaciones a los niños, nos cogimos un mapa y nos 
fuimos una noche con linternas al campo».

Las actividades que Concha llevó a cabo las diseñó pensando en todos sus alumnos; 
resalta cómo, a pesar de la heterogeneidad de su alumnado, todos «salieron adelante, 
unos mejor que otros»: «… Había gitanos, niños de la escuela hogar, había otros niños 
que venían de los cortijos en un autobús. Eran niños con algunas diferencias de estra-
to social, pero no había niños ricos, porque los ricos se iban al colegio del Opus Dei.  
Allí los alumnos eran del pueblo, hijos del maestro, del farmacéutico, y luego los hijos  
de los obreros; estos eran muy pobres, culturalmente hablando: en algunas casas no 
había ningún libro, aunque sí otras cosas como motos, casas magníficamente amue- 
bladas…».

De la formación que recibió durante su etapa de estudiante universitaria, resalta la reci-
bida en didáctica; le ayudó a diseñar y llevar a cabo muchas actividades: «Tenía una téc-
nica que la aprendí en didáctica... era muy buena en didáctica, tenía matrícula de honor. 
La didáctica me enseño a trabajar así: yo escribía en la pizarra una serie de frases que 
los niños tenían que continuar para hacer su historia… Otro día, se ponían en grupos de 
cuatro y uno empezaba una historia y yo les cortaba para que otro continuara, y salían 
cuatro historias escritas por cuatro personas sobre lo mismo. Se leían y a lo mejor per-
díamos una semana en leer esas historias, pero no la perdíamos, la ganábamos porque 
los niños se sentían muy reforzados con lo que estábamos haciendo. Después elegíamos 
la mejor historia y escribíamos un libro sobre eso. Al final se llevaron su libro».

La segunda etapa profesional de Concha como maestra comienza en 1990, cuando es 
destinada, como maestra especialista de Inglés, a un pueblo de otra provincia andaluza 
diferente a la suya, lo que la obligó a salir de casa junto a su hija pequeña y permanecer 
lejos de su marido y de sus otros hijos durante la semana. Fue una experiencia dura, 
pero el apoyo de su marido y de sus propios hijos, ya adolescentes, le sirvió de empujón 
para pasar el año que estuvo fuera. Fue una experiencia, como ella misma valora, muy 
rica a nivel personal, pero poco enriquecedora a nivel profesional. Tuvo que oponerse a 
las condiciones laborales y horarias que le quería imponer el equipo de dirección, lo que 
le llevó a enfrentarse a ellos y a sentirse sola.
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Concha, desde su llegada a este centro, se opuso a las actitudes sexistas y discrimina-
torias que existían en el mismo y que tenían que ver con la distribución de los cursos y 
materias: «La España profunda fue un golpe en la cara para mí, porque era una práctica 
de privilegios para los hombres; de hecho había mujeres que tenían más formación que 
los hombres, que estaban habilitadas para Lengua, y los hombres se quedaron con el 
ciclo superior por sus narices, los seis cursos eran todos maestros».

Su oposición a esta situación y su reivindicación como profesora especialista de In-
glés la llevaron a enfrentarse con el equipo de dirección y con algunos componentes del 
claustro, quienes le quisieron imponer ser tutora de un primero con seis horas menos, 
ya que debía impartir Inglés a los otros cursos. Su contundente postura en este enfren-
tamiento y su referencia a la Inspección para informar de lo que estaba ocurriendo fue-
ron los motivos que llevaron a la resolución del conflicto: «Tuve un enfrentamiento con 
ellos y les dije que no estaba dispuesta a tolerar que los niños de primero no tuvieran 
una tutora o tutor con dedicación exclusiva, y que yo era la única especialista de Inglés. 
El director me respondió: sí, porque soy el director y yo decido lo que se hace; entonces 
le dije: pues consultadlo con el inspector, porque no estoy dispuesta. Si me tengo que 
quedar con primero y salirme para dar Inglés en el ciclo superior, eso me lo tiene que 
dar por escrito el inspector, y con ese escrito me voy a ir donde me tenga que ir. Nadie 
me dio nada por escrito y todo se reformó». 

El ambiente laboral y la relación con sus compañeros eran bastante complicados. Por 
un lado, el enfrentamiento inicial con el claustro la llevó a sentirse sola: «Tuve un mal 
año, porque ellos se unieron en un clan, yo no tenía relación con nadie, vivía sola en 
mi piso con mi hija, no me podía venir todos los fines de semana». Y, por otro lado, la 
situación política y de reforma educativa en la que estaba inmerso el contexto educativo 
nacional [implantación de la LOGSE] generó en el centro, y en palabras de Concha, «dos 
bandos: los que estaban con la reforma educativa y otros que estaban en la reforma 
educativa, pero que no estaban a favor». Esta situación fue tal que el debate se convirtió 
más en «un problema del pueblo que de la escuela». 

A pesar de estar como maestra especialista, la situación académica de los alumnos era 
tan mala que tuvo que abordar otros aprendizajes básicos antes que el inglés. Tuvo que 
cambiar la dinámica de trabajo que había iniciado en su colegio anterior y adaptarse a 
un nuevo ritmo, a unos nuevos alumnos, acostumbrados a metodologías más pasivas: 
«Yo estaba trabajando en una isla, hacía lo que podía, pero no podía trabajar lo mismo, 
esos niños no estaban acostumbrados a trabajar de forma activa. No podías ponerlos a 
que escribieran sus propios textos, sino que tú tenías que escribirlos en la pizarra, ellos 
aportaban sus ideas y se escribían en la pizarra y ellos los copiaban. Luego teníamos 
unos textos de Anaya, que yo odiaba, de Lázaro Carreter, donde estudiábamos unas teo-
rías gramaticales… entonces tuvimos que tirar por otro lado».

Sus prácticas educativas en este centro fueron diversas, activas, basadas en el trabajo 
colaborativo e interdisciplinar. Resalta una actividad que realizó con los alumnos de 
quinto de Primaria a partir de un conflicto que se produjo en clase al llamar «gitano» un 
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niño a otro: «Estábamos trabajando en quinto algo sobre las civilizaciones o algo así, no 
recuerdo; empezamos a estudiar cómo era Andalucía en el mundo árabe... ya recuerdo, 
estábamos trabajando la tolerancia; entonces les explicaba que por aquella época con-
vivían tres religiones distintas, y para confluir, en manualidades hicieron una mesa de 
taracea, la pintaron con figuras árabes y salió una cosa preciosa. Eran niños de sexto. 
Aquello era precioso. Ahora recuerdo... en una asamblea salió el tema de los gitanos, en-
tonces empecé a explicarles sobre la cultura en las civilizaciones, y que nosotros fuimos 
un pueblo que habíamos dado ejemplo de ello, de ahí, nos llevó a la taracea en Plástica».

Su forma de trabajar supuso un gran enfrentamiento con el director del centro, pero tam-
bién, y poco a poco, el reconocimiento de sus compañeros: «Al final los compañeros se 
portaron muy bien conmigo. El director me dijo que me iba a denunciar a Inspección; yo 
le dije que me denunciara, pero que yo se lo explicaría al inspector y él lo iba a entender». 

La tercera etapa profesional de Concha comienza cuando vuelve al colegio anterior,  
reclamada por el director del centro, donde estuvo dos años en comisión de servicios, 
y comienza una de las experiencias que Concha define como más bonita; le asignan un 
primero de 38 niños, muchos de ellos de una escuela hogar, a los que tiene que enseñar 
a leer y escribir: «Esa experiencia fue muy significativa. Era un mundo muy descono-
cido para mí y yo podía trabajar en equipo con compañeras, eso era increíble, lo me-
jor, porque preparábamos el material del curso todas juntas. Teníamos dos horas libres 
para preparar, teníamos un equipo docente muy reforzado, también un orientador en 
el propio centro, aquello era un lujo. Teníamos un método de trabajo global, todo giraba 
en torno a Lola, los padres de Lola, la amiga de Lola, que se llamaba Cecilia, y el perro de 
Lola. Era un método global y la globalización partía de las palabras y los niños escribían 
todos los días y leían la ficha que elaboraban».

En este centro elaboró material en colaboración con sus compañeros, diseñó juegos e 
implicó en el trabajo a los padres y madres: «Fue una época muy bonita porque traba-
jamos en equipo, porque, como te contaba antes, llegaban los profesores de Educación 
física, se llevaban a las tres clases y nosotras nos poníamos a programar Lengua, cómo 
íbamos a hacer el viaje de Lola. Todo era trabajo que tú tenías que preparar, pero tenías 
tiempo y te podías dedicar a ello, por lo menos dos veces a la semana». 

Como ella misma resalta, la ratio tan elevada hacía necesaria la colaboración e impli-
cación de los padres: «…que sepan lo que estás haciendo en la escuela. Los padres que  
venían se implicaban e informaban a los padres que no podían venir. Se implicaban con 
tu trabajo, lo reconocían, porque por aquel entonces teníamos 38 niños en un primero, o 
los padres colaboraban o nosotros reventábamos. Niños en primero, que algunas veces 
pueden leer y otras que no, y si te llegan padres voluntarios y te sacan niños a leer cinco 
o diez minutos todos los días, eso es la gloria bendita».

La colaboración de los padres, el trabajo en equipo entre los profesores, el aprendizaje 
colaborativo y las metodologías docentes globales fueron, en la reflexión actual de Con-
cha, elementos clave y presentes en su quehacer educativo en este centro y que la llevan 
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a considerar como «buenas prácticas» las que realizó allí: «Preparamos una serie de 
juegos en un taller de Matemáticas para enseñarles las tablas, a sumar y a restar (…) y 
por las tardes hacíamos grupos de cuatro niños y una madre; la madre trabajaba con los 
niños y nosotros le decíamos lo que tenían que reforzar en cada grupo (…) En Plástica 
estábamos trabajando “el pueblo” e hicieron una maqueta del pueblo, con cáscaras de 
huevo que eran las casas, los padres les ayudaban a pintarlas y pegarlas».

Las características tan diversas y heterogéneas de los alumnos le llevan a realizar un 
trabajo individualizado. Tuvo que diseñar, ayudada por el psicólogo del centro, acti-
vidades adaptadas a las características de los alumnos; sin embargo, por tratarse de 
necesidades derivadas de la situación sociocultural de los alumnos, esas adaptaciones 
no se consideraron «adaptaciones curriculares».

Tras dos años de estancia en ese centro se implanta definitivamente la LOGSE y, tras 
denegarle la comisión de servicios (por intereses políticos), debe abandonar el colegio e 
incorporarse en su nuevo destino, un centro situado en un pueblo de otra ciudad anda-
luza: «Fue una jugada que me hicieron. En este centro lo pasé muy bien, pero había dos 
bandos políticos, el PP y el PSOE; no estoy afiliada a ningún partido político, pero traba-
jo mejor con la gente de izquierdas que con la de derechas (…) Digamos que, en los dos 
años que duró el equipo directivo de izquierdas, yo estaba con la comisión de servicios 
(…) El tercer año se acaba la LOGSE, se producen cambios en el equipo directivo y ya no 
había lugar a comisiones de servicios». 

Tras varios enfrentamientos con la Delegación y argumentando su complicada situa-
ción familiar (su suegra vivía con ella y estaba enferma de cáncer y de Alzheimer), 
consigue destinos más cercanos a su ciudad en los que permanece temporadas cortas, 
hasta que tras un año de itinerante por tres centros, vuelve a su destino definitivo, en 
un centro situado en un pueblo de otra provincia andaluza lejano de su ciudad. En este 
centro permaneció durante dos años. Su situación familiar había cambiado; la muerte 
de su suegra y de su padre, y la edad que ya tenían sus hijos, convierte esta etapa en una 
experiencia muy tranquila y enriquecedora.

De nuevo el trabajo en equipo, el aprendizaje colaborativo, interdisciplinar, abierto al 
entorno y por proyectos marcan la tarea educativa de Concha en este centro: «… traba-
jaba por proyectos. Los niños aprendían mucho: trabajábamos la alimentación, la edu-
cación para la salud, el medio ambiente, plantábamos árboles, hacíamos de comer... son 
cosas que a los niños les gustan. Son muy experimentales. Esa es la idea, que los niños 
tengan experiencias».

La implicación de Concha en este centro es muy grande. Además de participar en la 
gestión del centro, asumiendo la secretaría del mismo, organiza actividades extraes-
colares por las tardes que ella misma imparte: «… hacíamos actividades extraescolares 
por la tarde, que yo puse gratuitas: después de terminar de clase, nos íbamos una hora y 
media cada día. Había niños mayores y menores… Teníamos talleres de inglés, un taller 
de cocina que hacíamos, a lo mejor, pues yo que sé…, lo íbamos diciendo en inglés, luego 
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lo escribíamos, los niños tenían sus fichas. Teníamos un aula de inglés, rarísimo, era la 
única vez en mi vida que tenía un aula de inglés y ahí era donde nosotros trabajamos 
todo el tiempo».

A pesar de sentirse bien y muy arropada, decide dejar el centro y concursar de nuevo. 

Le asignan un centro de atención especial, un CPR alejado de la ciudad donde tiene que 
dar Inglés en cuatro sedes distintas. Concha recuerda ese centro con mucho cariño. Tras 
dos años muy duros, le asignan una tutoría con la que realizó muchas actividades. 

Fueron siete años de trabajo en equipo: «Una cosa que hay que destacar de esa época es 
el equipo que estábamos trabajando. Si la profesora de Educación física quería hacer 
juegos al aire libre, allí estábamos todos colaborando, cada uno con un grupo (…) Ha-
cíamos el Día de Andalucía, aquello era fantástico, porque hacíamos un taller cada uno 
(…) El profesor de Música decidía montar algo, pues allí estábamos todos, ayudándole. 
Éramos trece, todo el mundo dice que es un mal número y nunca he visto mejor número 
que ese».

En este centro ejerció de jefe de estudios, se corresponsabilizó del periódico escolar, co-
laboró en la puesta en marcha de la asociación de madres y padres, participó en muchos 
proyectos (como el de escuelas viajeras), realizó nuevas y muy diversas prácticas edu-
cativas: «… salíamos al mercado, veíamos las tiendas, qué valían las cosas, qué podía-
mos comprar con determinado dinero. Ahí los niños planteaban los problemas, se los 
pasaban a los compañeros, los resolvían, hacíamos las Matemáticas, la Lengua. El Co-
nocimiento del medio lo hacíamos en el campo, buscábamos plantas y solo se arrancaba 
una planta por grupo, y veíamos cómo era la raíz, el tallo, las flores. Todo lo que había 
que hacer se hacía en el campo con fichas previamente preparadas, los niños tenían que 
anotar en ellas sus datos. A partir de ese momento, ellos se sentían muy autónomos a la 
hora de trabajar y les iba bastante bien».

Tras siete años y motivada por la cercanía a su familia y el cansancio que estaba dejando 
en ella el largo trayecto que debía hacer en coche, deja ese centro y comienza su cuarta 
y actual etapa profesional, como profesora de Inglés en un centro de la ciudad en la que 
vive y en el que continúa actualmente. 

Es un centro grande y embarcado en muchos proyectos. Comienza en este centro pre-
parando el proyecto de anticipación lingüística, requisito para poder optar al proyecto 
bilingüe en el que el centro estaba interesado. A partir de este momento, Concha afronta 
un nuevo reto profesional, comienza a formarse en currículum integrado, bilingüismo 
y nuevas tecnologías: «… empecé a formarme en currículum integrado con la coordi-
nadora de bilingüe en el CEP, y sigo formándome, y ahora acabo de hacer un curso de 
coordinadores bilingües y me estoy formando en las nuevas tecnologías».

La puesta en marcha del proyecto bilingüe en el centro generó al principio discrepancias 
entre el profesorado del mismo, quienes lo veían como una amenaza para el español: «… 
han sido dos años muy duros, porque la gente se pensaba que íbamos a erradicar la len-
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gua castellana. No entendían que bilingüe realmente no es bilingüe, sino que sería ense-
ñar el idioma a través de otras asignaturas, que es lo que realmente estamos haciendo».

Actualmente Concha es la coordinadora del proyecto bilingüe del centro y su trabajo 
sigue siendo en equipo: «Es un equipo de trabajo. Por ejemplo, ahora estamos eligien-
do libro de texto, pues nos reunimos y comentamos lo que cada uno ha pensado, qué 
libros vamos a poner, cuáles no, porque cuesta trabajo buscar información por Inter-
net, está todo muy disperso, tienes que ser muy hábil para hacer un Power Point, para 
presentarle a los niños el cuerpo humano... las fotocopias son muy aburridas, entonces, 
si podemos tener algo que nos ayude, pues mejor. Todo esto lo hacemos la gente de bi-
lingüismo muy bien». 

Las actividades que realiza están condicionadas por el proyecto que están desarrollan-
do sus compañeros, y no siempre se llevan a cabo desde los presupuestos del apren-
dizaje colaborativo. «Los niños y niñas están preparando un trabajo para exponerlo 
juntos; todos en equipo tienen que preparar una parte, todos deben conocer lo que ha-
cen los demás. Todo el mundo debe saber lo de todos, porque es como el Grupo Puzzle, 
que todos tienen que encajar. Lo del Grupo Puzzle lo he aprendido después; yo lo estaba 
haciendo, pero no sabía que se llamaba así».

Es un centro caracterizado por la diversidad cultural de su alumnado. Para Concha, esto 
no supone ningún problema, ni tampoco lo considera como una situación que requiera 
de un tratamiento especial. Considera que la diversidad siempre ha estado presente 
entre el alumnado con el que ha trabajado, la diversidad social, educativa y económica: 
«Te puedo decir que la diversidad somos todos (…) En la escuela hay 24 o 25 niños y cada 
uno tiene una historia, una vida. Yo tengo la mía, entonces todos somos diversidad, no 
hace falta buscar a los inmigrantes ni a gente de otros países, porque podemos estar 
marginando al vecino de al lado. Lo que debemos hacer es detectar todo ese tipo de co-
sas, trabajarlas, porque la diversidad es todo, no sé decirte qué es diversidad, ¿qué es 
diversidad? Diversidad es la vida, y la vida es que yo aprendo de ti y tu aprendes de mí, 
depende de la postura que tú tengas ante la vida y de lo tolerante que seas, da igual del 
país que seas». 

Sin embargo, entre sus proyectos futuros más inmediatos está el «integrar la intercul-
turalidad en mis unidades didácticas, de hecho las tengo hechas»; hasta ahora Concha 
no ha diseñado sus actividades pensando en esta diversidad, aunque sí la ha aprove-
chado para enriquecerlas. 

Concha describe algunas de las actividades que realiza relacionadas con la atención a la 
diversidad; de ellas resalta las cuatro siguientes: 

1.  «Cuando trabajamos el Día de Andalucía, debían describir su ciudad en inglés; no 
han descrito esta ciudad, sino la de su país, su ciudad del Perú, su ciudad de Bolivia, 
su ciudad de Croacia, de Estonia... y eso es enseñar a través del inglés cultura de otros 
países». 
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2.  «La semana que viene vamos a trabajar lo que es la Comunidad Económica Europea, la 
Unión Europea, por qué estamos, por qué se quiere entrar, que es lo que se está hacien-
do… lo vamos a trabajar en inglés, por equipos o por parejas, y tienen que presentarlo; 
esto va a ser a nivel de niños de quinto».

3.  «Yo hago un proyecto de la casa en inglés, My House, y los niños describen su casa, 
pero los extranjeros describen su casa, la de su país, los que han vivido en chozas es 
esa la casa que describen; yo creo que esa es una manera de integración intercultural».

4.  «Otro proyecto es el de la Constitución; trabajamos la Constitución española y ahí 
tuve un fracaso, porque dije que cada uno podía traer la constitución de su país y no 
todos los países tenían constitución; entonces lo que hice fue buscar una pseudocons-
titución que los niños buscaron en Internet y ahí trabajaban en equipo, y siempre 
había un español en cada grupo, de manera que a la hora de exponer tuvieran que 
hacerlo de otros países, y eso ha enriquecido la interculturalidad de los españoles por-
que han conocido otros países, costumbres, etc.».

Concha está muy implicada e ilusionada con este centro, son muchos los proyectos que 
tiene: «Quiero integrar en los equipos de ciclo el proyecto bilingüe y lo que he hecho 
es coger los otros proyectos y contarle a los coordinadores que estoy integrando sus 
proyectos con el bilingüe, es mi obligación. Este año lo que estoy intentando es dar un 
cambio a todo esto».

Tras tres años ejerciendo como maestra en este centro, Concha valora su experiencia 
como buena: «Mi experiencia es buena. A nivel personal, trabajando, estoy haciendo 
muchas cosas. Me gusta mucho lo que estoy haciendo». Sin embargo, siente la necesidad 
de dejar la enseñanza cuando tenga 65 años; actualmente tiene 61. Lo hará por dos mo-
tivos: el primero, porque se siente físicamente cansada y, el segundo, porque considera 
que hay muchas otras cosas que le gustaría hacer fuera de la enseñanza. Piensa que está 
en un buen momento vital, no tiene responsabilidades familiares y se siente con mucha 
energía para ello.

Identidad profesional y práctica educativa:  
buenas prácticas y logros educativos 

Concha se siente orgullosa de pertenecer al colectivo de maestros y maestras de Pri-
maria, al que considera poco valorado social, administrativa e incluso políticamente: 
«Tienen que darse cuenta de que tan importante es preparar la Primaria como pueda ser 
la Secundaria o la Universidad».

Las condiciones laborales en las que estos profesionales desempeñan su tarea no son 
muy buenas. Como ella misma explica, «tenemos demasiadas horas lectivas, demasia-
do trabajo para preparar (…) Tenemos que buscarnos tiempo fuera del horario lectivo». 
Esta situación mejoraría dotando a los centros de más profesorado: «En cuanto a la Ad-
ministración, creo que no dota de profesorado, porque por ejemplo los apoyos son muy 
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importantes y no se puede dar un profesor de apoyo para doce grupos de Primaria, y 
que ese profesor tenga que sustituir a alguno cuando se pone enfermo».

Otra cuestión con la que se muestra muy crítica tiene que ver con la falta de prepara-
ción de los maestros y maestras; sin embargo, culpa de ello a la propia Administración 
educativa que no es capaz de realizar ofertas pertinentes y coherentes con la realidad 
de la escuela: «… está concediendo cosas, quizás te da los medios adecuados y te crea la 
necesidad de aprender. Los medios están ahí, en los centros de profesores, pero la reali-
dad es que te tienes que buscar la vida».

La responsabilidad y el compromiso con la calidad de los profesionales es un tema que 
preocupa a Concha, quien considera que deberían establecerse sistemas que permitie-
ran controlar el quehacer docente de los maestros y motivarles a la formación perma-
nente: «Unas oposiciones…, somos intocables..., porque una seguridad en el trabajo está 
bien, pero sí tendríamos que tener unas cláusulas en las que nos comprometiéramos 
a estar al día, y un apoyo real de la función inspectora, y no que solo vienen una o dos 
veces al año a pedir papeles, eso no vale, sino que se preocupen por ver cómo van las 
cosas, cómo se están haciendo y animar a la gente… Tienes la obligación de estar al día, 
estás trabajando, cobrando un sueldo y las cosas evolucionan y, si no evolucionan, pues 
te quedas desfasado».

Para Concha, la formación universitaria inicial de los maestros y maestras es funda-
mental; ella destaca de su etapa formativa universitaria una manera de abordar la en-
señanza: el trabajo en equipo y la metodología cooperativa y colaborativa. En ella se 
fundamenta buena parte de la metodología implementada en su trayectoria docente. 
Concha rescata las vivencias con profesorado universitario y asignaturas donde tuvo 
que realizar trabajos en grupo, asignaturas donde los contenidos probablemente ya es-
tán obsoletos, pero donde el modo de hacer, de trabajar en grupo, le permitió aprender 
estrategias de trabajo aplicables a distintos contextos y escenarios. Sin embargo, consi-
dera que la formación que reciben estos profesionales tiene poco que ver con las prác-
ticas que la realidad demanda, como ella misma expresa: «Hay un abismo enorme [se 
refiere a la formación universitaria y la práctica educativa], un profesor o profesora, un 
maestro o una maestra que acaba de terminar la carrera, que se olvide de que se puede 
poner a trabajar (…) Debe prepararse, aun después de haber terminado la carrera».

La Administración educativa es un condicionante muy importante de la situación pro-
fesional de este colectivo. Concha, a lo largo de su trayectoria docente, ha mantenido va-
rios enfrentamientos con la Administración; enfrentamientos motivados por sus des-
tinos, por la gestión de las comisiones de servicios que solicitó o por su participación 
en actos de protesta por sus condiciones laborales, enfrentamientos que ahora define 
como «algo puntual». 

De su trayectoria como maestra, Concha señala su buena relación con las familias y con 
los alumnos y alumnas: «De hecho, de X [pueblo donde ejerció de maestra] todavía me 
traen espinacas, habas, lechugas..., porque yo era como una maestra del pueblo. Luego 
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yo también les correspondía comprándoles libros a los hijos. Con ellos sigo teniendo 
buena relación, me invitan para comer con ellos por el Día de Andalucía».

A pesar de haber participado en el proceso de implantación de la reforma educativa que 
supuso la LOGSE y de encontrarse cómoda con las directrices de esta nueva ley educati-
va, Concha critica de ella el cómo se diseñó: «Deberían haberse teniendo en cuenta a los 
maestros y maestras y no centrarse tanto en los teóricos»; su falta de financiación: «Me 
pareció una de las mejores leyes que ha habido, lo único que pasa es que no ha habido 
medios suficientes», y su falta de atención y seguimiento de los estudiantes con necesi-
dades específicas: «La LOGSE es una gran ley, si se hubiera hecho bien. Lo que pasa es 
que ellos no hicieron un título paralelo para esos niños que van a fracasar. No se puede 
mantener a un niño 14 años en la escuela y cuando a los 16 años termina, se va con una 
mano atrás y otra adelante, le dan un certificado de haber estado escolarizado..., ¡pero si 
eso es peor que el certificado de estudios de antes!». 

A lo largo de su tarea profesional como maestra, le ha preocupado enormemente la si-
tuación escolar de los alumnos y alumnas gitanos; se refiere a ello como su «asignatura 
pendiente» y culpa de la situación escolar de estos niños a la Administración pública: 
«Integrar a un niño que se tiene que ir tres meses a la aceituna, un mes a los tomates de 
Murcia, luego en primavera se vuelve a ir, entonces cómo lo haces (…) Esa dejadez de la 
Administración en ese sentido, que tampoco motiva a los padres y los incentiva, porque 
un niño no puede cambiar de colegio cuatro veces al año. Cuando está en el pueblo, el 
niño se queda en el cortijo sin ir a la escuela y nadie se va a preocupar si tú le has puesto 
unos deberes, le has dado fotocopias de tareas de matemáticas, escritura, lectura com-
prensiva... eso nunca viene hecho. Los libros en esas familias siempre estaban perdidos 
y olvidados. Era muy difícil o imposible tirar de esos niños y con las familias».

El respeto y la tolerancia son valores que Concha ha pretendido transmitir a través de 
sus actividades y sobre todo a través de las asambleas: «Principalmente es aprender a 
respetarnos los unos a los otros, aprender a tener derechos y deberes democráticos, res-
peto a convivir, respeto a todo el mundo. Allí [en la asamblea] salieron cosas tales como 
que uno le había dicho a otro marroquí cosas que yo no sabía que estaban pasando. Y ahí 
estabas hablando del respeto, de la tolerancia. Es que la asamblea es la vida... Por ejem-
plo, el otro día en clase surgieron cosas, tuvimos que dejar la clase de Inglés y hacer una 
asamblea para resolver el problema, en el cole tenemos muchos inmigrantes [se refiere 
al centro actual] y hay veces que debemos trabajar eso, el respeto». 

Concha no define lo que es una buena práctica educativa, pero sí la ejemplifica. De su 
trayectoria docente destaca aquellas que ella define como experiencias muy satisfacto-
rias y gratificantes; son experiencias que ella narra con especial énfasis y que siguen, 
con el paso del tiempo, formando parte de su recuerdo. Estas prácticas responden a unos 
objetivos previamente definidos y a otros que emergen con el desarrollo de las mismas. 
Como señala Concha, en la escuela no todo responde a una programación previa: «En 
la escuela tiene que ser así, no puedes coger una programación del trimestre y decir: a 
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esta hora voy hacer tal cosa, porque es imposible; tú llegas a la escuela y comienzas a 
trabajar y, según vaya la cosa, tú programas».

En las prácticas educativas que Concha relata hay unos elementos constantes: el tra-
bajo en equipo, la implicación de los padres, la asamblea y los presupuestos del apren-
dizaje colaborativo; considera que los logros educativos que ha alcanzado se basan en 
esos elementos.

El entorno y el medio natural han sido para Concha un recurso de aprendizaje, ha for-
mado parte de su repertorio didáctico: «A mí siempre me ha gustado mucho aprender 
en la calle». Posiblemente el contexto rural donde ha transcurrido el desarrollo pro-
fesional de Concha como maestra, la precariedad de recursos con los que se encontró 
en algunos centros, las características de su alumnado y su propia concepción sobre 
el aprendizaje la llevaron a aprovechar las posibilidades educativas del entorno: «Nos 
íbamos por la vega, las eras de por allí, o al balneario cuando estábamos aprendien-
do que era un spa… Si estábamos aprendiendo el funcionamiento de una ambulancia, 
venía una al colegio para que la vieran, lo único que nos interesaba era que supieran 
para qué sirve una ambulancia y que se escribía con m antes b, eso era lo único que nos 
interesaba que aprendieran en aquel momento, pero montábamos un circo y los niños 
aprendían».

Otro recurso muy presente en su trayectoria han sido las madres: «Hicimos el taller de 
henna, porque había una madre de Marruecos que nos enseñó, y con la jeringuilla les 
poníamos las manos tan bonicas. A los niños se las pintábamos por dentro, con lo cual 
les estábamos enseñando una cultura, que las mujeres se pintan por fuera y los hom-
bres por dentro; tanto en la India como en Marruecos, la palma de la mano y la planta 
de los pies significan creencias, pero tampoco nos metimos mucho más en ese tema. Ese 
tipo de cosas». 

El compromiso de Concha con la enseñanza va más allá de la escuela; colabora con el 
centro de profesores de su ciudad, publica materiales didácticos, participa en progra-
mas de prensa…: «Ahora me están reconociendo el trabajo a distintos niveles, no solo 
en vuestra entrevista, que creo que es un reconocimiento, sino también en el CEP cuan-
do se me llama para contar mis experiencias (…) El otro día me llamaron del periódico 
para hacerme una entrevista». 

Para Concha la experiencia es un «valor añadido» de la práctica educativa, pero no ga-
rantiza el desarrollo de buenas prácticas ni la calidad de las mismas. El gusto por lo que 
se hace, el interés por aprender y la capacidad emprendedora son para Concha caracte-
rísticas de su práctica educativa, práctica que ella misma valora como buena: «Sincera-
mente, creo que mi práctica escolar, cómo he creído en ella, ha sido buena».
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conclusiones

Este estudio nos ha permitido aproximarnos a una definición de logro educativo y 
a los aspectos a trabajar para conseguirlo. Igualmente, nuestro análisis y reflexión 

sobre el concepto de buenas prácticas escolares y los factores que las condicionan nos 
ha llevado a identificar componentes necesarios junto con otros más difíciles de siste-
matizar. Una buena práctica no puede definirse ajena al contexto social, pues adquiere 
sentido en el marco de lo específico, con sus singularidades. El cambio se produce a veces 
intencionalmente en la medida en que sucede sin una planificación precisa por parte de 
los propios agentes implicados en el mismo. La innovación y la reforma son efectos del 
cambio, pero no siempre se dan a priori o son buscados en los procesos de mejora.

La información obtenida a partir de la revisión teórica y de la consulta Delphi aporta 
un marco de trabajo a partir del cual indagar en las prácticas escolares. La confluencia 
entre factores de eficacia escolar y enfoque intercultural a través de conceptos como 
calidad, equidad, logro escolar e incluso buena práctica, otorga un amplio margen para 
la observación de las prácticas y su posterior descripción, narración y presentación. 
De ese modo, las narraciones de prácticas dotan de contenido a los listados teóricos de 
factores de eficacia escolar y a los principios y objetivos del enfoque intercultural. 

Los ejemplos de prácticas aportados permiten conocer cómo las escuelas, quienes tra-
bajan en ellas, realizan su aspiración de mejorar, ser más eficaces, construir centros 
que sean buenos para los estudiantes, donde se enseñe y se aprenda. Las descripciones 
de las prácticas ayudan a comprender lo que sucede en los centros, lo que hacen los 
profesores y profesoras en cada caso.

Hemos aprendido cuáles son algunas de las razones de los profesores para actuar, algu-
nas situaciones concretas que provocan el cambio, los recursos que ayudan a llevar a 
cabo proyectos de mejora, las limitaciones con las que se encuentran. 

Las prácticas descritas muestran que algunos factores son relevantes en la mejora de 
los centros desde la perspectiva teórica propuesta: autonomía de los centros (abiertos, 
diversos, inclusivos), implicación de los estudiantes en su aprendizaje, formación con-
tinua de los profesores y estrategias didácticas significativas. 

Estas son algunas de las ideas clave que se mantienen a lo largo del estudio, junto con 
las limitaciones encontradas y posibles líneas de continuación y mejoras que queremos 
proponer. 

Ideas-fuerza, puntos comunes entre presupuestos  
conceptuales, teóricos y las prácticas que se describen

La escuela se concibe como organismo vivo, constituido por personas que tienen un 
papel muy significativo, pues dan sentido a lo que allí sucede. La escuela está viva, cam-
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bia, puede mejorar. Las personas que están en ella piensan y se comunican, comparten 
y hablan para mejorarla.

Es posible dar ejemplos de prácticas que tienen que ver con reconocer la diversidad de 
los estudiantes y sus comunidades; que tienen que ver con evitar las discriminaciones y 
estigmatizaciones de los estudiantes en función de categorías previas, de su adscripción 
a grupos «culturales». Todas las personas somos distintas y estas características influ-
yen en nuestro aprendizaje. Las diferencias culturales necesitan ser reconocidas en la 
práctica, lo que conlleva mayor igualdad social y menor reproducción de estereotipos. 
La escuela, por tanto, debe perseguir el máximo desarrollo de las personas, de todas, sin 
«selección» previa. La educación es un derecho de todos y de todas. Desde la teoría se 
defiende la equidad como logro y las prácticas descritas dan cuenta de ello.

La diversidad implica complejidad; su reconocimiento exige flexibilidad (de fórmulas, 
de ritmos, de agrupamientos, de evaluación) y cooperación (entre todos los que forman 
parte de la escuela, especialmente entre estudiantes, profesores y familias). 

Las prácticas descritas muestran cómo las escuelas llevan a cabo sus «mejoras», sus 
proyectos (más o menos intencionales) de cambio y orientados a lograr lo mejor para 
todos sus estudiantes. Nos replantean la relación de igualdad y justicia social. Buscan 
generar resultados positivos en los estudiantes; mantienen altas expectativas sobre lo 
que los estudiantes son capaces de alcanzar; merece la pena el esfuerzo que se pone en 
ellas; provocan cambios duraderos y significativos; consiguen que los estudiantes se 
impliquen y participen. 

El diseño de estas prácticas parte de las necesidades del contexto y de los estudiantes. 
Es en este contexto donde se definen logros, valiosos en todos los casos, pero diversos. 
Las prácticas se orientan hacia tales logros, por lo que no resultarán fácilmente trans-
feribles. Requiere, por otra parte, determinadas condiciones, especialmente en lo que 
se refiere al profesorado y organización del centro. El currículum adquiere valor como 
proceso de adaptación de metodologías, recursos y tiempos.

Estas prácticas son favorecidas por profesores comprometidos, autónomos y moti-
vados, implicados en procesos de transformación de la escuela desde un compromiso 
personal y colectivo; por una dirección estable, capaz de coordinar, innovar, delegar y 
dinamizar; a veces se deriva de la participación del centro en proyectos de innovación 
(siempre hay un proyecto, aunque no sea muy explícito); participan las familias (si bien 
no se ve claro que sea en la toma de decisiones); favorecen la innovación y el cambio, 
enriqueciendo a las personas y favoreciendo su desarrollo integral; los profesores se 
comunican, se coordinan y comparten.

Un sistema educativo que pretende reconocer la diversidad para la equidad se basa en el 
cambio generado por la reflexión sobre la propia práctica.
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Limitaciones de nuestro estudio, desajustes entre  
teoría-práctica, divergencias entre las distintas partes

La utilización de la técnica Delphi debe ser matizada para entender por qué planteamos 
utilizarla y por qué la hemos utilizado de este modo. El Delphi en este proyecto ha posi-
bilitado iniciar un debate amplio sobre los conceptos que estudiamos: logros escolares 
y buenas prácticas. En anteriores trabajos habíamos partido de una idea previa sobre 
lo que son buenas prácticas y qué estimamos que debieran conseguir los estudiantes en 
la escuela. Contar con un modelo previo orienta la búsqueda e interpretación de infor-
mación, pero, sin duda, restringe la posibilidad de encontrar enfoques alternativos. El 
planteamiento de nuestro trabajo era diferente en esta ocasión. Queríamos saber cuál 
es la visión que distintas personas implicadas en la educación podían sugerir en torno 
a nuestras dos cuestiones de estudio.

Con todo, pensamos que nuestra visión sobre logros y buenas prácticas, tras este pro-
ceso Delphi, resulta más problematizada que al inicio; paradójicamente, aunque la 
técnica Delphi pretenda llegar a un consenso, somos más conscientes de la dificultad 
de hablar de postura única en cuanto a logros y prácticas. El contexto podrá ayudar a 
justificar la validez de un argumento, aunque sean ideas y prácticas que resulten trans-
feribles en distintas situaciones.

Otro efecto del trabajo con esta técnica es la autocrítica que podemos hacernos sobre 
cómo la hemos planteado y utilizado en nuestro estudio. A medida que hemos ido avan-
zando en el uso del Delphi, nos hemos ido planteando ciertas dudas y cuestiones en 
relación con esta técnica: 

l   La ilusión del consenso. ¿Se puede pretender una postura consensuada en torno 
a la definición de logros y prácticas escolares? 

l   La dificultad de manejar un lenguaje común: los matices y connotaciones con 
que cada uno utiliza el lenguaje son difícilmente visibles a través de técnicas de 
encuesta. Nos hace cuestionarnos la legitimidad con que vinculamos en nues-
tro análisis datos y significados. 

l   ¿Lo que queríamos oír? Nuestros informantes son personas con las que esta-
mos vinculadas ya desde el inicio, aunque entre ellas faltan más voces de los 
estudiantes y de las madres y padres. En general, el discurso de nuestros in-
formantes coincide parcialmente con el nuestro. Aunque encontremos en sus 
respuestas reflexiones particulares, están de alguna manera próximas a nues-
tra forma de entender qué es la escuela. No son, ni pretendemos que sean, re-
presentativos de todos los profesionales e implicados en educación. De alguna 
manera, buscamos que haya una sintonía mínima con nuestro enfoque inicial, 
al que no podemos renunciar.

La reflexión global sobre el proceso Delphi nos hace cuestionarnos la excesiva comple-
jidad de la técnica para abordar un tema donde, posiblemente, el desacuerdo sea una de 
sus constantes… ¿Demasiado esfuerzo para obtener la información a la que se llega? 
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Uno de los puntos que señalan discrepancias entre la teoría y la práctica tiene que ver 
con las ideas sobre reconocimiento de la diversidad cultural y la atención a la diver-
sidad; estas ideas no significan lo mismo, ya que implican enfoques distintos en rela-
ción con la forma en que entendemos la diversidad en educación. Sin embargo, a veces 
se presentan como indistintas, lo cual lleva a confusión. Esto sucede en la delimitación 
teórica (la eficacia escolar menciona en algunos casos el respeto a la diversidad, o habla 
indistintamente de tener en cuenta las características individuales de los estudiantes), 
pero especialmente en algunas de las prácticas descritas.

Siendo el reconocimiento de la diversidad el enfoque adoptado, las prácticas no res-
ponden en la misma medida al mismo. Algunas de las incluidas en el repertorio tratan 
mayormente de dar «una respuesta a la diversidad» previamente definida. No lo valora-
mos como contradicción, pero creemos necesario señalarlo, más que como divergencia, 
como distancia entre la idea teórica y lo que ocurre en los centros y aulas.

En las prácticas observadas vemos una intención clara de conseguir lo mejor para todos 
sus estudiantes. Casi siempre dirigidas a los estudiantes… Mejorar la comunidad edu-
cativa se plantea de forma más indirecta, aunque el discurso teórico pretende vincular 
los logros con todos los agentes que participan en la escuela y reinventar la escuela efi-
caz como aquella que favorece y promueve el pleno desarrollo de sus integrantes: estu-
diantes, profesores, familias. La escuela eficaz, integrada en el sistema social, la escuela 
de todos y para todos, es un horizonte en las ideas más que una práctica cotidiana.

Influye también en ello el peso de la Administración. Si bien desde la normativa educa-
tiva se apuesta por definir y acordar qué se quiere conseguir, en la práctica no siempre 
se ha dado así, ni ha podido defenderse esta postura ante las limitaciones impuestas por 
la Administración educativa.

El análisis de los casos, a través de entrevistas y observaciones, nos lleva a situarnos en 
contextos específicos que justifican la orientación de la práctica. En general, estas bue-
nas prácticas identificadas están contextualizadas bajo las mismas coordenadas.

Algunas ideas muy presentes en las prácticas descritas y que no están tan presentes 
en el marco teórico tienen que ver con: evaluación continua del centro, los profesores y 
los estudiantes; la «dedicación total» del profesor («estar encima de los alumnos», «los 
estudiantes son el centro, lo más importante»); las expectativas acerca de los alumnos y 
alumnas (los estudiantes dicen que los profesores «quieren que seamos algo en la vida»); 
el gusto de todos por lo que están haciendo, la capacidad emprendedora del profesorado; 
el profesor piensa por sí mismo y trabaja en colaboración con otros como forma de que 
los estudiantes lo hagan también. El profesorado como ejemplo.

Esto nos lleva a reconocer una limitación en la descripción de las prácticas presenta-
das. No se hace explícita la justificación de la elección de los centros y aulas observadas. 
¿Por qué los consideramos como buenas prácticas? ¿Cómo se relacionan las prácticas 
descritas con el marco teórico y con nuestras aportaciones al concepto de logro? Estas 
cuestiones ponen en evidencia la distancia que siempre encontramos, o que no sabemos 
acortar, entre teoría y prácticas. 



241

D
iv

er
si

D
a

D
 c

u
lt

u
r

a
l 

y
 e

fi
c

a
c

ia
 D

e 
la

 e
sc

u
el

a
. 

U
n

 r
ep

er
to

ri
o

 d
e 

bU
en

a
s 

pr
á

c
ti

c
a

s 
en

 c
en

tr
o

s 
d

e 
ed

U
c

a
c

ió
n

 o
bl

ig
a

to
ri

a

Propuestas para continuar

Una primera consideración que surge de nuestro trabajo hace referencia al propio mar-
co teórico en el que se basa: ¿Qué nos aporta el movimiento de mejora de la eficacia 
escolar? Todo nuestro estudio de forma implícita cuestiona la propia idea de eficacia, 
en cierto modo. Y es que, si bien en el plano teórico las propuestas de la eficacia esco-
lar complementan, refuerzan o avalan las del enfoque intercultural, que insiste en el 
binomio calidad-equidad con un foco en la diversidad cultural, por otra parte, en el 
plano metodológico, la confluencia entre ambos enfoques parece más difícil si lo que se 
pretende es captar las prácticas en su complejidad. El movimiento de eficacia escolar 
aporta una sistematicidad, un carácter más «científico» al estudio, con la identificación 
exhaustiva de factores de eficacia y criterios de calidad. Sin embargo, la deriva de las 
diferentes narraciones ha sido asistemática, resaltando todo lo positivo de esta forma 
cualitativa de acercarse a los casos de estudio. Por tanto, necesitamos continuar con la 
redefinición de un marco conceptual en el que apoyar nuestra mirada sobre la prácti-
ca educativa. Quizá la dificultad no sea tanto teórica como metodológica, teniendo en 
cuenta que este trabajo, a diferencia de otros anteriores (Aguado et al., 1999 y 2010), no 
buscaba tanto comprobar si las prácticas observadas se ajustan a un modelo intercul-
tural o no (con ayuda de instrumentos y dimensiones de la práctica previamente deli-
mitadas), sino que pretendía contarlas desde un marco mucho más amplio y flexible, 
con la suficiente plasticidad como para que distintas prácticas y distintos logros pue-
dan ser contemplados y valorados como valiosos, siempre de la mano de una educación 
que garantice la igualdad de oportunidades y de resultados en todo el alumnado. 

El interés del tema no se agota en un estudio. A la vez que conocemos con mayor pro-
fundidad lo que ocurre en un aula y en un centro, sentimos la necesidad de contrastarlo. 
Por ello, una de las propuestas que querríamos trabajar en un futuro sería identificar 
buenas prácticas en colegios con características distintas a los que han participado en 
esta investigación. Una aspiración es ampliar este estudio a otros contextos europeos, 
implicando a profesores y escuelas de otros países. 

Algunos aspectos concretos que nos preocupan y que anotamos como futuras líneas de 
observación son los siguientes: 

l   La evaluación educativa: a qué llamamos éxito y fracaso escolar, por qué se pro-
duce.

l   Liderazgo y escuela eficaz: influencia de los estilos de dirección de centros.

l   Procesos de participación escolar: ciudadanía activa y su relación con la mejora 
educativa. 
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Anexo I 

CONSULTA DELPHI 

Consulta Delphi 

1. Algunas idea sobre la técnica 
1.1. Etapa inicial-diseño 
1.2.  Etapa de desarrollo 
1.3. Etapa  conclusiva 

2. Construcción de los cuestionarios de recogida de información 
3. Análisis de la información 

3.1. Primera Ronda 
3.1.1 Proceso de validación 
3.1.2. Respuestas obtenidas e implicaciones para la 
construcción del segundo cuestionario 

3.2.Segunda ronda de consulta 
3.2.1 Logros educativos 
3.2.2. Qué define una “buena práctica” educativa 

4. Valoración de la utilización de la técnica Delphi en este proyecto: puntos fuertes 
y limitaciones. 
5. Factores que permiten definir logros e identificar buenas prácticas en centros 
6. Dinámicas propuestas para trabajar con los profesores 
7. Propuestas para continuar… 



 

CONSULTA DELPHI 

Avanzar en el concepto de “buena práctica” y “logro educativo” constituye una de 
las cuestiones fundamentales planteadas en la primera fase, de un estudio centrado 
en la caracterización de buenas prácticas educativas en contextos diversos1. 

Con el propósito de responder a estas cuestiones se ha puesto en marcha un 
proceso de consulta centrado en identificar las posibilidades de consenso existente 
entre las opiniones, argumentos y juicios subjetivos aportados por un grupo de 
personas cuyos conocimientos sobre el tema, características y experiencia se 
estimaron a priori como apropiados para la consecución de los objetivos de esta 
fase consultiva del estudio. 

El soporte metodológico de este proceso de consulta e interacción lo ha aportado 
el Método Delphi; en este estudio el Método Delphi ha sido considerado no tanto 
como una técnica de recogida de información, sino como una estrategia de 
comunicación grupal que nos ha permitido el acceso y la elaboración de unas 
opiniones grupales y consensuadas. 

Se trata de una estrategia relativamente flexible, que nos ha permitido actuar con 
autonomía y adaptar su lógica de procedimiento a los objetivos de nuestra 
investigación.  

El diseño y desarrollo del proceso Delphi desarrollado en este estudio ha seguido 
las indicaciones que sobre el mismo se realiza desde la literatura especializada, 
siendo la reiteración, el anonimato, la retroalimentación y la significatividad de las 
respuestas constituyen características básicas de cualquier proceso Delphi.2.  

Así pues, y a partir de estas características, la consulta Delphi llevada a cabo en 
esta fase ha sido un proceso iterativo en el que los participantes, a quienes se les 
ha garantizado el anonimato, han emitido su opinión en más de una ocasión; esta 
consulta reiterada ha permitido concretar la información buscada e identificar los 
aspectos de mayor consenso. Ha sido un proceso donde la retroalimentación 
constante y controlada nos ha permitido avanzar en la búsqueda del consenso, 
identificando las opiniones discrepantes y justificando las razones de dicha 
discrepancia. La respuesta estadística del grupo ha sido la estrategia que nos ha 
permitido garantizar la representatividad de  todas las opiniones individuales en el 
resultado final de grupo. 

Han sido tres las etapas seguidas en la puesta en marcha de esta consulta Delphi: 

1. Etapa inicial - diseño  
2. Etapa de desarrollo 
3. Etapa conclusiva  

1.1. Etapa inicial-diseño 

                                                           
1. Proyecto de investigación “Diversidad cultural y eficacia de la escuela. Repertorio de buenas prácticas en 
centros de educación obligatoria”, coordinado por Teresa Aguado y financiado por el Ministerio de Ciencia y 
Tecnología. Ayudas de Proyectos de Investigación Científica y Desarrollo Tecnológico. Ref: SEJ2006-10176. 
Duración: 2006-2009. 
2. Dalkey y Helmer, 1963; Linstone et al., 1975; Godet, 1996;  Landeta, 1999; Martínez, 2003; Brummer, 2005 o 
Gordon, et al., 2006, entre otros. 



El punto de partida para la puesta en marcha de esta consulta ha sido definir el 
propósito de la misma y caracterizar los perfiles de los distintos participantes cuyas 
opiniones pudieran ser de interés para este propósito.  

Como anteriormente señalamos, el propósito de esta consulta ha sido llegar a 
definir y concretar, de forma consensuada, qué es un logro educativo y qué se debe 
entender por una buena práctica. Definir estos conceptos nos ha llevado a 
cuestionarnos por los logros que se alcanzan en la educación obligatoria,  los 
aspectos a trabajar y los principios que han de regir la práctica educativa para 
poder alcanzarlos, los factores que facilitan el desarrollo de buenas prácticas 
escolares y los que la dificultan.  

Identificar criterios que nos permitan describir buenas prácticas asociadas a logros 
educativos en contextos de diversidad cultural y avanzar en el diseño de 
protocolos de observación y de entrevista para la descripción, análisis e 
interpretación de las prácticas  identificadas han sido dos objetivos más de esta 
consulta Delphi. 

En esta etapa del proceso se han tomado decisiones que nos han permitido ir 
diseñar el protocolo del proceso Delphi.  

Definir los criterios para la selección de los participantes en esta consulta, a 
quienes hemos denominado “expertos”, ha sido una tarea básica en este proceso; 
desde un principio nos propusimos contar con la participación de representantes 
de los diferentes colectivos implicados (más o menos directamente) en el tema a 
tratar.  La sensibilización y preocupación hacia el tema, el conocimiento teórico, 
práctico, técnico y político sobre el mismo y la motivación a participar en un 
proceso como este, nos llevó a seleccionar a un grupo de 65 expertos distribuidos 
en tres perfiles:  
1. Especialistas:  
-12 participantes con gran conocimiento teórico en diversidad cultural y 
educación 
-5 técnicos de administraciones regionales encargados de los programas de 
innovación, mejora y diversidad cultural. 
-5 asesores de los Centros de Profesorado. 
 
2. Implicados  
-5 Miembros de equipos directivos de Educación primaria y secundaria 
-15 profesores de primaria y secundaria. 7 implicados en proyectos de diversidad 
cultural y 7 no implicados en ningún proyecto pero motivados hacia el tema de la 
atención a la diversidad.  
-5 miembros de familias con hijos en edad escolar 
-6 alumnos de primaria y secundaria 
-3 representantes de Asociaciones de Madres y Padres 
-7 miembros de asociaciones sin ánimo de lucro 

 
3. Facilitadores: 2 participantes seleccionados no por su vinculación al tema 
sino por su capacidad para sintetizar, justificar y comprender la dimensión y 
repercusión que el problema de investigación tiene.  

Una vez seleccionados los participantes y confirmada su participación, fueron 
informados detalladamente del proceso y del tiempo, que de forma estimada, 
dispondrían para cada ronda de consulta.  



El alcance geográfico de la consulta realizada, según el lugar de procedencia y 
actuación de los participantes, ha sido nacional y la forma de contacto con los 
participantes ha sido el correo electrónico.  

En la tabla siguiente se describe este protocolo: 

Coordinación de 
la consulta 

Equipo de trabajo procedente del grupo investigador 
responsable del estudio3.  

Problema de 
investigación 
donde se ubica la 
consulta 

 
Identificar buenas prácticas educativas en contextos 
escolares caracterizados por la diversidad  

Objetivo 

1.Definir, de forma consensuada qué es un LOGRO 
EDUCATIVO y qué es una BUENA PRÁCTICA 
ESCOLAR 
2.Identificar criterios que nos permitan describir buenas 
prácticas asociadas a logros educativos en contextos de 
diversidad cultural 
3.Avanzar en el diseño de protocolos de observación y de 
entrevista para la descripción, análisis e interpretación de 
las prácticas identificadas.  

Selección de 
expertos 
participantes: 
criterios y tipos 

Criterios para su selección:  

- Motivación hacia el tema 

- Conocimiento teórico, práctico, técnico y político 

- Capacidad de síntesis y argumentación. 

Área Geográfica de procedencia: Nacional 

 Tipo de participantes:  
1.- Especialistas: 22  

2.- Implicados: 41 

3.- Facilitadores: 2 
 

Número de 
participantes 

Primera ronda: 

Segunda ronda: 

 

Vía de 
comunicación con 
los expertos 

Teléfono y correo electrónico. 

 

Una cuestión de suma importancia en este proceso ha sido la definición de unos 
criterios para la finalización del mismo; desde el principio se establecieron como 
criterios determinantes de la finalización del proceso, el consenso (entendido 
como el grado de convergencia de las estimaciones individuales en un mínimo del 
                                                           
3. Este equipo ha estado constituido por  tres profesoras de las UNED (Magdalena Suárez, Belén Ballesteros y  
Carmen Osuna y dos de la Universidad de Granada (María García-Cano y Teresa Pozo ) 



75%) y la estabilidad (entendida como la no variabilidad significativa de las 
opiniones de los expertos entre las rondas sucesivas independientemente del 
grado de convergencia). En el desarrollo del proceso se alcanzó el consenso en la 
segunda ronda por lo que también se consiguió estabilidad en las opiniones. 

1.2.  Etapa de desarrollo 

El instrumento empleado para la recogida de información ha sido el cuestionario. 
El primer cuestionario4 (Delphi 1), compuesto por cuestiones abiertas que recogen 
información de naturaleza cualitativa, ha sido construido a partir de las 
aportaciones realizadas desde el ámbito teórico y las sugerencias que, desde la 
práctica, realizaron miembros del grupo responsable de la investigación donde se 
ubica este proceso de consulta.  

El análisis de contenido del cuestionario Delphi 1, ha dado como resultado una 
serie de premisas y cuestiones que hemos traducido en un segundo cuestionario5 
(Delphi 2), compuesto por preguntas cerradas y escalares a través de las cuales se 
ha pretendido obtener información sobre el grado de acuerdo o desacuerdo de los 
expertos participantes en relación a las premisas extraídas en el primer 
cuestionario lo que nos ha permitido ir acercando respuestas, disminuir la 
dispersión de las opiniones y precisar la opinión media consensuada.  

La búsqueda del consenso y la estabilidad han sido los criterios básicos que han 
guiado el análisis de la información aportada por los expertos participantes en las 
dos rondas de consulta realizadas en este proceso.  

Sobre la información procedente de las preguntas abiertas del primer cuestionario 
se ha implementado un proceso de análisis cualitativo en torno a unas dimensiones 
a través de las cuales hemos segmentado y organizado la información 
identificando argumentos discrepantes y consensuados. 

Las medidas de tendencia central (medias y medianas) y los índices de dispersión y 
variabilidad (desviación típica, coeficiente de variación y recorrido intercuartílico)  
han sido los análisis realizados a la información recogida a través del cuestionario 
Delphi 2 y sobre los que hemos realizado las discusiones e interpretaciones 
incorporadas en el informe final de esta consulta. Las estimaciones alcanzadas tras 
estos análisis han sido indicadores de la situación de los diferentes expertos y de la 
duración del propio proceso.  
 

1.3. Etapa  conclusiva 

Han sido suficientes dos rondas de consulta para alcanzar el grado de estabilidad y 
consenso deseado entre las opiniones de los participantes. Este proceso de 
consulta no finalizará hasta que no se les envía a los participantes la respuesta 
final del grupo a través de un informe en el que se hará pública la identidad de los 
expertos participantes, se describa el proceso seguido, las decisiones tomadas por 
el grupo coordinador, los puntos de consenso y desacuerdo, sus posiciones 
jerarquizadas ante las distintas cuestiones y los argumentos más relevantes 
utilizados por el grupo. Este informe final deberá ser validado por los 
participantes en la consulta.  

 

                                                           
4.  Ver Anexo 1 y 2 
5. Ver Anexo 3 



2. Construcción de los cuestionarios de recogida de información 

En la recogida de información en las progresivas fases del proceso Delphi hemos 
utilizado distintas modalidades de cuestionarios: un cuestionario abierto en la 
primera ronda, que dio lugar a un segundo cuestionario principalmente cerrado en 
la segunda vuelta. 

El cuestionario de la primera ronda planteaba como objetivo recabar las opiniones 
en torno a nuestras dos cuestiones centrales de estudio: 

-Qué entendemos por buenas prácticas escolares 
-Qué entendemos por logros educativos escolares 

Teniendo en cuenta la variedad en nuestro grupo de informantes, en la que se 
incluye también la participación de alumnos, estimamos conveniente derivar 
preguntas más específicas en relación con estos dos ejes temáticos, así como hacer 
las adaptaciones oportunas en el lenguaje utilizado entre la “versión adultos” y la 
“versión de estudiantes”. El resultado fueron dos cuestionarios paralelos, cuyo 
contenido sintetizamos en la siguiente tabla: 

 
Cuestionario para investigadores, 
profesorado, familias, asesores y asesoras de 
CPR´s/CEPs, miembros de asociaciones  
 

 

Cuestionario para estudiantes 

1. ¿Qué es un logro educativo en 
educación obligatoria?  

 

2. Identifica logros educativos que se 
suelen alcanzar en la educación 
obligatoria. 

1. Escribe unas cuantas cosas que se 
suelen conseguir en la escuela/instituto. 

3. Menciona logros educativos que se 
deberían alcanzar en la educación 
obligatoria. 

2. Piensa ahora qué cosas buenas 
deberían conseguirse en la escuela o 
instituto. 
 

4. ¿Qué aspectos se deberían trabajar 
en educación obligatoria para 
conseguir dichos logros?  

3. ¿Qué aspectos se deberían trabajar en 
la escuela o instituto para conseguir 
esas cosas buenas que has mencionado 
en la pregunta 2?. Por cierto, las cosas 
buenas que has mencionado en la 
pregunta 2 se consideran "logros 
escolares". 
 

5. ¿Qué es una “buena práctica 
escolar”?  

4. ¿Qué actividades o situaciones de la 
escuela/instituto crees que son buenas 
para conseguir esos logros? 

6 ¿Qué implica para un centro y su 
equipo docente el desarrollo de “buenas 
prácticas escolares? 

 

 
7. Identifica “puntos clave” que en un 
centro escolar facilitan la consecución 
de logros educativos.  

5. ¿Qué aspectos del colegio o instituto 
son los más importantes para conseguir 
esos logros? 

 
8. Identifica “puntos oscuros” que en un 
centro escolar limitan la consecución 

6. ¿Qué aspectos del colegio o instituto 
son los que no favorecen el conseguir 



de logros educativos.  esos logros? 

 
9. Enumera, por orden de importancia, 
algunos aspectos que siempre te hayan 
preocupado en relación a las “prácticas 
escolares y su relación con los logros 
educativos”. 

 

El análisis de contenido de las respuestas permitió  poner de manifiesto 
información en tres tendencias: 

-Puntos de mayor acuerdo 
-Puntos divergentes 
-Información más singular, ofrecida por algún informante sin que pudiéramos 
encontrar opiniones a favor o en contra. 

Sobre la base de estas respuestas construimos un segundo cuestionario de 
información que emplearíamos en la segunda vuelta del Delphi. El objetivo de este 
segundo cuestionario era la búsqueda de posturas consensuadas y significados 
compartidos por los informantes en torno a nuestras cuestiones de estudio. Este 
segundo cuestionario presentaba una estructura cerrada en la mayoría de las 
partes, con opciones más limitadas para incluir comentarios abiertos. Por otra 
parte, con el fin de no alargar excesivamente el protocolo, nos centramos 
principalmente en los puntos divergentes y en las informaciones más particulares 
que habíamos encontrado en el análisis previo. La estructura de este segundo 
cuestionario, tras las sucesivas revisiones y modificaciones oportunas, fue la 
siguiente: 

1. Con respecto a los logros: 
1.1.  Nivel de acuerdo en relación con afirmaciones que definen lo que es un logro 
educativo.  (Valoración de 1 a 4 en función del grado de acuerdo). 
1.2.  Nivel de acuerdo en relación con afirmaciones que concretan la definición de 
logro con respecto a: 

Alumnado 
Centros 
Profesorado 
Práctica educativa 
Familias y comunidad 
Normativa educativa 

(Valoración de 1 a 4 en función del grado de acuerdo). 

1.3.  Desacuerdo en relación con aspectos que se deberían trabajar para alcanzar 
los logros educativos. (Tachar las afirmaciones con las que no se esté  de acuerdo y 
añadir  otras que no han sido consideradas). 
1.4.  Desacuerdo en relación con principios educativos. (Tachar las afirmaciones con 
las que no se esté  de acuerdo y añadir  otras que no han sido consideradas) 

2. Respecto a las prácticas 

2.1. Nivel de acuerdo en relación con características de cualquier “buena práctica 
escolar”. (Valoración de 1 a 4 en función del grado de acuerdo).  



2.2. Acuerdos y desacuerdos en relación con factores que facilitan el desarrollo de 
buenas prácticas en los centros. (Rodear los cinco factores más relevantes y tachar 
aquellos con los que no se esté de acuerdo). 
2.3. Acuerdos y desacuerdos en relación con factores que preocupan y dificultan el 
desarrollo de buenas prácticas en los centros. (Rodear los cinco factores más 
relevantes y tachar aquellos con los que no se esté de acuerdo). 

3. Análisis de la información 

3.1. Primera Ronda 

Las preguntas abiertas del cuestionario utilizado en la primera ronda 
proporcionaron una información amplia para analizar su contenido. En nuestro 
análisis fuimos elaborando un sistema categorial a partir de las respuestas 
ofrecidas por nuestros informantes. Fue un proceso flexible en el que definimos y 
redefinimos categorías y subcategorías a lo largo de todo el análisis. Nuestro 
interés era recoger los significados y matices que nuestros informantes daban a las 
preguntas del cuestionario.  

Una preocupación inicial en el análisis de contenido fue cómo articular el paso 
desde el texto en sí, es decir, las respuestas de los participantes, hasta las 
categorías. Por una parte, es obvia la necesidad de categorizar para poder 
“simplificar” la información conseguida y hacerla manejable. Sin embargo, 
tratamos de evitar que esta simplificación nos llevara a perder el lenguaje propio 
de cada uno y nos hiciera caer en la construcción de un discurso academicista, 
distante de las opiniones y reflexiones de nuestros participantes. 

Para ello, y considerando también la necesidad de una validación posterior de 
nuestro análisis, articulamos el siguiente procedimiento para cada una de las 
preguntas incluidas en el cuestionario; vemos un ejemplo concreto:  

1. ¿Qué es un logro educativo en educación obligatoria?  

Texto Parafraseo Categoría/ 
Subcategoría 

Id.1 

Cabría distinguir ente 
diferentes niveles de logros 
educativos: para el educando, 
para el grupo/salón o para la 
escuela como tal. Pienso que 
vuestro proyecto se refiere 
más bien a logros 
institucionales; en este 
sentido, un logro educativo 
en educación obligatoria es el 
cumplimiento exitoso de una 
meta previamente propuesta 
por el colegio de profesores. 
Para mí, lo importante de 
dicho logro es que haya sido 
previamente formulado y 
propuesto por el propio 
profesorado, en vez de ser 

“Distinguir distintos 
niveles de logros: 
educando, grupo/salón, 
escuela” 

 

“Cumplimiento exitoso de 
una meta previamente 
propuesta” 

 

“Logro previamente 
formulado, en vez de 
impuesto” 

A distintos niveles 
/educando, aula, 
escuela 

 

 

Objetivo/meta 
alcanzado 

 

 

Previamente 
formulado 



impuesto por una instancia 
externa o superior. 

 

A partir de esta categorización, elaboramos para cada pregunta una tabla resumen 
en la que quedaban identificados los aspectos que vemos en el siguiente ejemplo. 

 

 

 

Categoría Subcategoría Sujeto Frecuencia 
Total 

Objetivo /Meta 
alcanzado 

 

Previamente 
definido 

.id. 1, id. 3, id. 5; id. 7; id. 10; 
id. 21; id. 22; id. 24; id. 25; id. 
29; id. 30; 

 id. 32; id. 39; id. 40; id. 42; 
id. 50; id. 53; Id. 55; id. 65; id. 
67 

20 

Con/Sin 
Planificar 

Id. 16; id. 17; id. 19, id. 20; id. 
26; id. 33, id. 51; id. 62; id. 70 

9 

El análisis nos permite obtener así una visión  global de las categorías más 
representadas, así como de los puntos de vista más particulares o en contradicción 
con otros, con la posibilidad siempre de volver al texto original y recuperar la 
expresión propia del informante. 

3.1.1 Proceso de validación 

Nuestro análisis fue triangulado por miembros del equipo de investigación (del 
grupo de Antecedentes), quienes revisaron el desarrollo de las distintas fases de 
nuestro trabajo, aportando las siguientes valoraciones: 

-Acuerdo con el procedimiento de categorización, a partir del texto y del 
parafraseo. 
-Acuerdo con la denominación y estructuración de las categorías y subcategorías. 
-Comentarios, sugerencias y propuestas para profundizar en las sucesivas rondas. 

Introducidas las modificaciones oportunas señaladas por las personas que 
validaban nuestro trabajo, llegamos al sistema categorial definitivo que utilizamos 
en nuestro análisis. 

A título de ejemplo, aunque puede verse en el anexo que anteriormente hemos 
indicado, presentamos un mapa de las categorías que finalmente hemos utilizado 
en el análisis de una pregunta concreta del cuestionario: 



 

3.1.2. Respuestas obtenidas e implicaciones para la construcción del 
segundo cuestionario 

El análisis de las preguntas del cuestionario nos deja señalar  tendencias y matices 
en las informaciones recabadas para cada cuestión específica. Presentamos los 
comentarios sugeridos y las propuestas para la elaboración del segundo 
cuestionario, donde poder matizar, contrastar y priorizar las afirmaciones 
recogidas en esta primera vuelta. 

1.  Qué es un logro educativo en la educación obligatoria 

•  Existe un consenso cuando al definir logro los expertos se refieren a la 
consecución de una meta u objetivo previamente propuesta. Alcanzar 
aquello que se ha establecido o programado con antelación. Logro como 
obtener, conseguir un resultado buscado, planificado, trabajado durante el 
proceso de enseñanza. Incluso se refieren a la necesidad de que dicho objetivo 
sea acordado y no impuesto desde fuera. 
No obstante encontramos expertos que se refieren a logro poniendo el acento 
en resultados obtenidos sin que necesariamente exista una planificación, o 
intención previamente manifiesta. 

 

• En segundo lugar, los informantes cuando definen logro educativo distinguen 
distintos niveles o referentes. Algunos expertos/as lo hacen de forma 
explícita lo cual le lleva a dar distintas significaciones del término logro.  

- Hay distintos referentes de logros educativos: desde el punto de vista del 
alumnado, aula (profesor-alumno), y por último, referidas al nivel político-
estructural (id: 1) (id: 3) (id. 70) 



- Existen distintos referentes de logros educativos: (id.4) (id: 20) 

olos profesionales de la educación 
oorganizativo-institucional 
opolítico-educativo 
oparticular 

-      Distingue entre los logros referidos al ámbito académico (estudiantes) y 
los referidos en el ámbito personal (como profesor/a) (id. 34) 

• Otros expertos no distinguen referentes pero transciende del educando para 
referirse a otros actores o acciones de la comunidad educativa, al proceso 
educativo. Pero, en términos generales para la mayoría de los/as expertos/as 
el referente del logro educativo es el alumnado y no tanto la institución u 
otros agentes implicados. 

• En tercer lugar, y partiendo del consenso anterior en el que el referente del 
logro educativo para la mayoría de los expertos/as es el alumnado, el logro se 
refiere tanto a la adquisición de conocimientos conceptuales, como 
procedimentales y actitudinales. Además se hace referencia a la adquisición de 
unos valores y actitudes que permitan al sujeto su participación social. Es 
decir, encontramos un consenso al referirse al logro educativo como el 
desarrollo integral de la persona.  

• En cuarto lugar, un aspecto interesante que muestran los expertos/as tiene 
que ver con la mejora, es decir, si el logro hace referencia a la consecución de 
unos mínimos previamente establecidos, y en ese caso quién los establece, o 
por el contrario si se debe de considerar logro cualquier avance partiendo de 
las características de partida. No son muchas las respuestas que se refieren a 
esta cuestión pero nos parece interesante señalarlo. 

Para el segundo cuestionario se proponen los siguientes puntos para el debate:  

• Logro entendido como alcanzar, cumplir unos objetivos previamente 
propuestos, planificados, establecidos vs. no planificados, espontáneos, 
inconscientes.  

• Con respecto a los referentes del logro educativo. Cuando hablamos de 
logro educativo ¿el referente es el alumnado exclusivamente o el concepto de 
logro educativo trasciende a las estructuras (organizativas-institucional, 
políticas) así como a otros agentes (profesorado, familias, comunidad)? 

• Si el logro hace referencia a la consecución de unos mínimos previamente 
establecidos, o por el contrario si se debe considerar logro cualquier avance 
por mínimo que sea a partir de la situación de partida. ¿Se deben alcanzar 
unos mínimos para considerar logro educativo (pj. la definición del currículum 
oficial)? 

• Proceso /Producto 

- Un logro educativo afecta a proceso y producto (id: 20) 

- Cuando pienso en logro educativo pienso en el producto de un camino seguido 
por una persona (id: 32) 

- Todo lo que el haga el proceso de aprendizaje sea rico, libre y compartido (id. 
31) (id. 40) 

2. Logros educativos que se suelen alcanzar en la educación obligatoria 



Encontramos un consenso en los expertos al afirmar que los logros educativos que 
se consiguen en la enseñanza obligatoria hacen referencia al aprendizaje de 
conocimientos curriculares. Aunque esta afirmación está la mayoría de las veces 
acompañada de una postura crítica, pues aunque reconocen que logro se suele 
identificar como la obtención de títulos o la adquisición de conocimiento 
conceptual, apuntan otra serie de aspectos que se deberían considerar como la 
adquisición de competencias procedimentales o actitudinales. En general se señala 
que son los conocimientos académicos, conceptuales pero se señala que deberían 
ser los procedimentales y actitudinales (id. 5) 

Hay un consenso al hablar de logro escolar el referido al alumnado. En este 
sentido en la primera pregunta del cuestionario (¿Qué es un logro educativo?) la 
mayor parte de los expertos apuntaban –o más bien- no se incluían otros 
referentes como logro de la institución, profesorado o familias. Al hilo de esta 
cuestión la mayoría de los logros que se señalan tienen al alumno como referente 
(bien como adquisición de aprendizajes, competencias o socialización) y son menos 
los expertos que se refieren a otros logros que tienen que ver con la institución u 
otros actores del proceso educativo como coordinación entre el profesorado o 
hacer de la educación un derecho universal. 

Llama la atención la respuesta del experto 47, estudiante de secundaria que señala 
como logro el malestar que le ha producido su paso por el sistema educativo, lo 
cual manifiesta su visión negativa de la institución y la diferencia de parecer con 
el resto de perfiles de expertos. Mientras que para el resto el logro que más se 
señala es la adquisición de conocimientos, este estudiante señala cómo la escuela 
ha logrado en él “dejar de ir”, no motivarle o no ver reconocido su esfuerzo. 

Se ven como aspectos para profundizar en el segundo cuestionario los puntos 
siguientes: 

-Si los logros educativos que se alcanzan en educación obligatoria tienen que 
ver con la adquisición de conocimientos curriculares y no tanto con otras 
competencias como las procedimentales o actitudinales 

-Uno de los logros educativos que se identifican en la educación obligatoria es 
la socialización del alumnado –entendida como la reproducción social y 
cultural de valores y normas- en detrimento del desarrollo de una actitud 
autónoma y crítica.  

-En la educación obligatoria se logra provocar y mantener relaciones sociales 
entre el alumnado pero no entre las familias, o entre éstas y la institución 

-La coordinación y comunicación entre el profesorado es uno de los logros que 
se alcanzan en la enseñanza obligatoria. 

3. Logros educativos que se suelen alcanzar en la educación obligatoria 

La mayoría de las respuestas sugieren logros referidos a los alumnos. Sólo en 
ocasiones encontramos que los logros se refieren también al centro y de forma 
más particular al profesor. 

Igualmente, encontramos junto a expresiones genéricas (desarrollo integral, 
desarrollo armónico, consecución objetivos), otras afirmaciones específicas que 
refieren áreas y dimensiones concretas. En cualquier caso, sea genérico o 
específico, todos los informantes menos uno fijan una serie de logros a modo de 
meta deseable que habría que alcanzar. Sin embargo creo necesario subrayar la  
idea expresada por el informante 6 y someterla a discusión: La necesidad de 
discutir y consensuar logros entre todos los implicados.  



Cuando los logros se refieren a los alumnos encontramos que los mayores 
acuerdos están en la consecución del desarrollo de capacidades cognitivas y 
sociales: 

• Autonomía (en el aprendizaje, en la toma de decisiones…) 
• Capacidad Crítica (reinterpretación, capacidad de lectura 

crítica, actitud crítica ante situaciones sociales 
problemáticas…) 

• Socialización (igualdad, tolerancia, empatía, respeto, 
solidaridad…) 

• Convivencia 

En un segundo nivel de acuerdo encontraríamos logros referidos a dimensiones 
curriculares específicas. Los entendemos como dominio / conocimiento, sin que 
ellos esté ligado a resultados académicos (notas) 

• Lengua española a nivel oral y escrito 
• Inglés o segunda lengua  

Junto a ello, se destaca también la importancia del aprendizaje de procedimientos 
y estrategias intelectuales, especialmente: 

• técnicas para el manejo de la información y utilización de 
las nuevas tecnologías 

Tanto en centros como en el aula propiamente, los logros  que más se destacan 
refuerzan  la idea de educación como espacio para la socialización.  

Desde el punto de vista de la práctica docente se estima como logro la 
consideración de  

• Cuestiones sociales y personales, ideologías y valores 
como centro de interés a partir del cual articular la 
enseñanza-aprendizaje 

•Para la escuela es un logro la atención a la diversidad, lo que supone: 

• Aceptar y respetarla 
• Relacionar familias diversas 

4.Aspectos que se deberían trabajar en educación obligatoria para conseguir 
los logros 

•Todos nuestros participantes tienen un discurso muy parecido, solidario, basado 
en la equidad, y muy cercano a la legislación, a la política... "a lo ideal" "a lo 
aceptado" (marca distancia entre lo ideal y la práctica educativa) 
•Identifican logro con objetivo educativo 
•El desarrollo de competencias básicas instrumentales, interpersonales y 
sistémicas  está presente en la mayoría de los participantes 
•Algunos se muestran conformes con lo que establece la ley, como el sujeto 5 
•A clarificar (si se estima necesario): 
Sujeto 35: “Los conocimientos curriculares a través de una práctica en la 
investigación y el interés por los temas trabajados”. 



Sujeto 61: “…organización de las experiencias nuevas de la naturaleza y de la 
sociedad”.  
Sujeto 32  “… establecer sin miedos una distinción nítida entre educación pública 
y privada, haciendo desaparecer progresivamente la concertada” 
Sujeto 55. “Se necesitaría tener la centralidad en los ámbitos procedimental y 
conductual” 

5. ¿Qué es una buena práctica escolar? 

Las respuestas dadas por los participantes a esta quinta pregunta giran en torno a 
cinco grandes dimensiones: el FORMATO, el ALCANCE, su PROPÓSITO, su 
IMPLICACIÓN/EXIGENCIAS y sus CARACTERÍSTICAS. 

Respecto al FORMATO (21 participantes, 38%). A partir de las aportaciones de  
nuestros participantes podemos afirmar que una “buena práctica escolar” es una 
intervención educativa a modo de actividad práctica  que implica una estrategia 
metodológica (el 71% de los participantes que hacen referencia al formato) 

Respecto a su ALCANCE (6 participantes, 11%). Cuatro participantes hacen 
referencia al carácter generalizable de toda buena práctica escolar;  son dos los que 
resaltan su carácter singular y contextualizado 

Respecto a su PROPÓSITO (38 participantes, 69%). Para el 42% de los 38 
participantes el propósito de cualquier “buena práctica escolar” es la consecución 
de unos logros u objetivos previamente definidos. Para el 15,5% de este grupo, 
facilitar el aprendizaje significativo y constructivista es otro de los propósitos de 
cualquier buena práctica. Potenciar la adquisición de competencias que lleven al 
desarrollo integral y personal, motivar y estimular el aprendizaje creando un 
clima de participación y motivación y mejorar la convivencia son otros de los 
propósitos de toda buena práctica según un grupo más reducido de participantes.  

Respecto a su IMPLICACIÓN / EXIGENCIA (17 participantes, 31%). Cualquier 
práctica escolar que sea considerada como buena debe implicar a toda la 
comunidad educativa (según el 47% de este grupo). Así mismo exige unas formas 
de comunicación fluidas y constantes (29%) y según las opiniones de un grupo más 
reducido, toda buena práctica escolar exige coordinación y cooperación, diversión 
e implica satisfacción. 

Respecto a sus CARACTERÍSTICAS (25 participantes, 45,5%). Eficiente, eficaz, 
significativa comprometida con la equidad,  la tolerancia y el respeto, evaluada e 
innovadora son las características más repetidas entre las aportaciones de los 
participantes. Otras de las características señaladas por estos participantes 
(aunque no han sido repetidas) son: ejemplar, exitosa, excelente, consensuada, 
cívica, sistemática, eficiente, didáctica, motivadora, basada en las premisas de la 
metodología no formal, surge de la reflexión práctica, genera recursos nuevos, 
tiende a la calidad, promueve la reflexión y genera buenos resultados.  

6. Qué implica para un centro y su equipo docente el desarrollo de buenas 
prácticas educativas 

La categoría más “fuerte” es la que he llamado “trabajo en equipo” y que hace 
referencia a la necesidad de más comunicación, colaboración, coordinación e 
implicación.  Dentro de todo, lo que más se acusa es la necesidad de coordinar 
entre el equipo docente qué hacer, y cómo hacerlo.  



Otro punto importante, es el que hacer referencia todo lo que he llamado “de 
acuerdo al contexto”, es decir, hay que adecuar el centro al alumnado que se tiene, 
a las familias, e incluso uno de los expertos atiende a la diversidad del profesorado 
(pero sólo uno), esto incluye la autonomía del centro de cara a las instituciones y 
también del profesorado, que pueda adecuar el currículo y saltarse las “normas” 
para poder hacer según crea.  

La actitud (se puede suponer que en los profes porque la mayoría no lo indica) es 
también clave. Y dentro de esta categoría destaca la que hace referencia a la 
motivación y a los incentivos  y al compromiso.  

Reflexionar sobre la práctica (que aunque en “práctica educativa” está relacionado 
con la actitud) también es algo que se ha repetido mucho. La necesidad de pensar y 
repensar sobre la práctica cotidiana.  

La participación de toda la comunidad educativa: con la que coordinar, a la que 
implicar, a la que llegar también es importante. Lo que implica que se vea el 
centro como algo cercano y útil.  

En cuanto al proyecto educativo y los objetivos, se aprecia el “gusto” por trabajar 
con criterios establecidos (con autonomía o libertad pero de acuerdo a unos 
objetivos y a un proyecto educativo común, lo que a su vez implica coordinación, 
comunicación...). 

7. “Puntos clave” en un centro escolar que facilitan la consecución de logros 
educativos. 

Lo primero que se destaca es que las respuestas ponen de manifiesto puntos o 
factores que tienen que ver con la escuela en sí, sin hacer ninguna referencia a los 
alumnos.  Se destacan como aspectos facilitadores los siguientes: 

La relación escuela – comunidad, y de forma específica la implicación de las 
familias, es uno de los punto clave que posibilita la consecución de logros en los 
centros.   

Otro factor facilitador es  el trabajo en equipo dentro del centro ya sea a nivel de 
profesorado, de ciclo o con otros centros. Trabajar en equipo supone trabajar de 
manera colaborativa , coordinada y tomar decisiones conjuntas 

Las actitudes del profesorado que más se valoran para el alcance de los logros son: 
compromiso, motivación, actitud colaborativa.  Se destaca también la importancia 
de tener unas altas expectativas , tanto de sí mismo como del alumnado. 
“Confianza en que todos los alumnos pueden aprender, los profesores pueden 
enseñar” 

La dirección del centro es considerada como otro factor facilitador. Se señalan 
como cualidades de una buena dirección escolar estabilidad su capacidad de 
coordinar, innovar, consensuar, delegar, dinamizar y ejercer el liderazgo 

En cuanto a la propia práctica docente, se ven como factores facilitadores: 

• la planificación, la definición de responsabilidades, logros, 
criterios y sistemas de evaluación - aspectos que tienen 
que ver con la necesidad de “fijar de antemano”, 



• la evaluación y reflexión, entendiéndola como evaluación 
de la propia actividad docente, 

• metodologías de enseñanza enfatizando la actividad, la 
atención individualizada, la atención a la diversidad 

8 y 9. “Puntos oscuros” que en un centro escolar limitan la consecución de 
logros educativos y preocupaciones en relación a las “prácticas escolares y 
su relación con los logros educativos 

•Priorización de aspectos preocupantes:  

• Los procesos de enseñanza 
• La participación/colaboración/trabajo en equipo 
• La profesión docente 
• La formación del profesorado 
• La implicación/responsabilidad/compromiso con la 

práctica educativa 
• La diversidad/equidad/igualdad de oportunidades 
• Las relaciones/comunicaciones 
• La estructura de la institución escolar/cultura (modelo 

normativo) 
• Los procesos de innovación-investigación/mejoras 

educativas 
• La motivación de los agentes 

•En el otro extremo nos encontramos con categorías como:  

• El ambiente familiar 
• La etapa de la ESO 
• La orientación dada a los agentes (profesorado-alumnado) 

Existe consenso entre los expertos en que los aspectos más preocupantes en 
relación a las prácticas escolares-logros educativos son aquellos que tienen que 
ver con los procesos de enseñanza. Concretamente, los que hacen referencia a: 

• el propio concepto de práctica educativa, de enseñanza 
• y los objetivos (aquí se refieren al propio concepto de 

logro, entendiéndolo como un objetivo que se persigue, al 
consenso en los objetivos por parte de la comunidad 
educativa, y a la visibilidad de los mismos) 

•En segundo lugar, se da un acuerdo en la preocupación por:  

• el estilo docente/metodologías de enseñanza 
• los contenidos (se hace alusión al tipo de contenidos, los 

valores se quedan atrás, así como a su selección, a lo que 
se vincula el peso de las editoriales) 

De los procesos de colaboración/participación existe consenso en la preocupación 
en general, y en la reflexión crítica conjunta para la mejora educativa.  



Se destaca la actitud ante el cambio en estos procesos y la responsabilidad-
compromiso para con la práctica educativa de todos los agentes.  

De la profesión docente existe acuerdo en lo poco que se valora la experiencia 
docente y en lo vocacional de la profesión (esto se vincula a un mayor 
compromiso). 

Existe acuerdo en la preocupación por la formación del profesorado en general, 
destacando también la preocupación por la formación inicial y por la permanente.  

También existe acuerdo en la preocupación, en general, sobre: 

• implicación-responsabilidad que conlleva la práctica 
educativa, en especial desde las familias 

• la diversidad e igualdad de oportunidades en las escuelas 
• la funcionalidad de la institución escolar 

  

3.2. Segunda ronda de consulta 
 
Nos referimos por “segunda ronda” a la fase de nuestra investigación en la que 
volvemos a solicitar la consulta a los/as expertos/as seleccionados/as sobre 
aquellas respuestas analizadas en el primer cuestionario y que produjeron 
discrepancia, consenso o en cualquier caso fueron planteadas por algunos/as 
participantes y nos parecen de interés para la reflexión en el marco del proyecto. 

El cuestionario elaborado se divide en dos secciones fundamentales: una primera 
relacionada con “logros educativos”; y una segunda parte interesada en 
profundizar en lo relativo a las “buenas prácticas escolares”. Los resultados que 
presentamos los estructuramos siguiendo estas dos partes fundamentales. 

 

3.2.1 Logros educativos 

A propósito de “logros educativos” hemos organizado la información en cuatro 
bloques de preguntas, analizamos de forma detenida cada una de estos bloques. 

3.2.1.1 Definición de logro educativo 

En términos generales encontramos un alto nivel de consenso en las respuestas de 
los/as participantes a la hora de responder a las distintas sentencias sobre ¿qué es 
un logro educativo? Destacamos los aspectos más significativos al respecto.  

Para los/as expertos/as consultados “logro educativo” hace referencia a metas u 
objetivos que han sido definidos de antemano, por tanto, fueron previamente 
planificados y programados (75% de consenso), aunque también consideran 
como tal los resultados que, sin haber sido planificados a priori, se obtienen y son 
valorados de forma positiva (60% de consenso). En este último caso el grado de 
consenso es más bajo pero nada despreciable.  

Un aspecto relevante relacionado con la definición de los logros tiene que ver con 
“a quién le corresponde la definición de los logros educativos”. Al respecto, el 
60% de los/as encuestados/as opinan que dicha definición debe ser compartida por 
toda la comunidad educativa, frente al 10% que se inclinan por considerar que le 
corresponde en exclusividad al equipo docente. En general, el análisis por perfiles 



de participantes arroja un alto consenso al considerar la responsabilidad 
compartida de toda la comunidad educativa en la definición de metas u objetivos, 
destacamos al grupo de “teóricos” y “agentes sociales” que son los que se muestran 
más en desacuerdo sobre la atribución de esta tarea por parte del profesorado. 

En estrecha vinculación con la premisa anterior y fruto de la primera ronda de 
consulta, sometemos a opinión una cuestión que tan sólo dos sujetos plantearon de 
forma explícita. Nos parece de inestimable relevancia tenerlo en cuenta, no sólo en 
referencia a la consideración de qué es un logro educativo, sino además, por la 
repercusión que este aspecto tiene a la hora de concretar los logros en las 
prácticas escolares. Esta cuestión tiene que ver con ¿a quién deben referirse los 
logros?, o de otra manera ¿a qué actores o dinámicas de la práctica educativa-
escolar están vinculados?. Al respecto, del total de 40 sujetos encuestados, 39 
opinan que los logros educativos no deben ser referidos exclusivamente al 
alumnado, sino que estos deberían aludir al centro escolar, al profesorado, al 
alumnado y/o a las familias. Un ejemplo de cómo los expertos explican esta 
opinión la encontramos en el siguiente texto:  

Los logros educativos también están relacionados con el entorno social-educativo en el que 
se inscriben los integrantes de la comunidad escolar (familias, alumnos, escuelas, 
profesorado…). Quizás, yo recalcaría la importancia del acceso y del tipo de medios de 
comunicación y de cultura que están presentes en los entornos familiares, escolares y sociales 
de los alumnos  (libros, Internet, programas de TV, móviles…) (Representante de 
AMPA). 

A pesar del reconocimiento de forma mayoritaria por todos los participantes del 
centro, el profesorado, el alumnado y las familias como referentes de los logros, llama 
la atención que el 52,5% de los/as participantes indiquen que los logros educativos 
deben tener en cuenta en mayor medida al alumnado con respecto al resto, lo cual 
nos hace dudar de la visibilidad que recibe el resto de actores y dimensiones como 
garantes de los logros. Una posible explicación para entender la aparente 
contradicción que señalamos tiene que ver con la interpretación que los/as 
encuestados/as hacen de las cuestiones sometidas a debate. Entendemos que en 
sus respuestas se sitúan en una dimensión propositiva y de deseabilidad social al 
definir cuáles deberían ser los referentes de los logros, mientras que destacan 
respuestas con un carácter más analítico de las prácticas cotidianas cuando le 
pedimos que prioricen cuáles son los referentes. Es decir, en la cotidianidad 
educativa-escolar los/as expertos/as reconocen cómo los logros se perciben para y 
por el alumnado y así es cómo se programan, planifican y reconocen obviando el 
resto de agentes educativos, a pesar de que reconozcan o consideren como objetivo 
la necesidad de contemplar los logros educativos referidos a toda la comunidad 
escolar. El análisis por perfiles de participantes no muestra diferencias 
estadísticamente significativas en las respuestas aportadas. 

 

A propósito de qué son los logros educativos, encontramos un alto grado de 
consenso (95%) a la hora de definirlos como procesos y como productos. Dos 
expertos indican no estar de acuerdo con dicha sentencia, un profesor de 
secundaria y un experto seleccionado en calidad de teórico. Recogemos la 
explicación apuntada por el primero de ellos que pone el acento en el proceso 
independientemente de cuál sea el resultado obtenido. 

Estoy de acuerdo en que el proceso es bastante más importante que el producto, porque esos 
procesos no tienen porque llevar a un mismo producto y ahí tendría que estar la riqueza de 
la educación, a poder ver los diferentes puntos de vista que se aportan. (id. 31, Profesor 
de IES) 



Inferior grado de consenso encontramos al someter a debate si los logros 
educativos deben ser definidos de forma universal para todo el alumnado. El 
grado de consenso y discrepancia es de un 50%, con lo cual, esta cuestión tiene 
para los participantes muchos más matices que simplemente decantarse por 
definición de logros “de forma individual para cada alumno/a” o definirlos de 
“forma universal”. Apuntamos la respuesta aportada por un asesor de centro de 
profesorado. 

“(…) los logros deberían pretenderse de forma universal para el conjunto de la población, 
aunque la singularidad de muchos procesos y realidades pueden hacer que esos logros 
tengan pretensiones personalizadas” (Asesor del CEP)  

Por último, sometemos a debate con los/as expertos/as si la escuela en la etapa 
obligatoria debe garantizar que todo el alumnado alcance los logros educativos 
y vinculamos esta premisa a la no existencia de fracaso escolar. En este caso el 
grado de consenso es del 50%, premisa que complementan los/as participantes 
con matizaciones que apuntan hacia la necesidad de considerar el fracaso escolar 
no como un fracaso del estudiante sino del sistema, lo que implica cuestionar la 
estructura, la institución misma y no meramente el trabajo del alumnado. En esta 
línea, mostramos la información aportada por una de los participantes encuestada 
en calidad de teórica: 

“Al hablar de fracaso escolar como algo sin sentido me refiero a cuando el fracaso escolar 
se entiende como fracaso del estudiante. Considero que sí hay fracaso escolar entendido 
como fracaso de la escuela con, para algunos estudiantes. Es fundamental que se hable de 
logros de la enseñanza, es decir, valorar en qué medida y forma la enseñanza permite 
comprender, modula,... los logros que se alcanzan (o no), pero que se consideran valiosos en 
educación obligatoria” (Id. 6 Teórica) 

El análisis según perfiles nos revela que no hay diferencias estadísticamente 
significativas entre los diferentes grupos de participantes (perfiles), en relación al 
aspecto “los logros educativos deben ser alcanzados por todos los estudiantes”; si 
observamos las gráficas anteriores vemos que, los teóricos, asesores y los agentes 
sociales se muestran de acuerdo con esta afirmación, siendo el profesorado, las 
familias y sobre todo el técnico participantes los que se muestran en desacuerdo. 

Deben ser alcanzados por todos los estudiantes  

 ANOVA Suma de 
cuadrados gl 

Media 
cuadrática F Sig. 

Inter-
grupos 8,661 5 1,732 1,406 ,252 

Intra-
grupos 35,739 29 1,232     

Total 44,400 34       

 

3.2.1.2. Cómo concretar los logros educativos 

Un segundo aspecto que nos ha interesado, fruto del análisis de la información de 
la primera ronda, en relación a qué es un logro educativo tiene que ver con la 
concreción de los logros. Al respecto, hemos organizado y presentado la 
información en esta segunda ronda en torno a seis dimensiones distintas:  



a)Logros referidos al alumnado 
b)Logros referidos a los centros educativos 
c)Logros referidos al profesorado 
d) Logros referidos a la práctica educativa 
e)Logros referidos a las familias y/o comunidad 
f) Logros referidos a la normativa educativa 

 

a) Logros referidos al alumnado 

Los/as expertos/as concretan los logros referidos al alumnado en un 50% a favor 
de priorizar lo académico sobre lo socio-afectivo y a la inversa. Quizá ese 
equilibrio en las respuestas nos muestra precisamente la necesidad de equilibrio 
entre ambas dimensiones del proceso de enseñanza-aprendizaje. Como apunta un 
profesor de secundaria 

 

“El desarrollo integral requiere equilibrio y armonía, no priorización” (id 24, Profesor 
de ESO). 

 

En esta misma línea, cuando pedimos a los/as expertos/as si es posible o necesario 
priorizar en educación obligatoria lo conceptual sobre lo procedimental o 
actitudinal, el 42,5% de los/as participantes está totalmente en desacuerdo con 
dicha sentencia, entendiendo que el “saber hacer” y la socialización en valores y 
actitudes de convivencia están también presentes y se alcanzan en el sistema 
educativo. Si invertimos la afirmación y preguntamos si el sistema educativo 
prioriza la adquisición de competencias procedimentales, el 55% de los/as 
encuestados responde estar totalmente en desacuerdo o en desacuerdo. La lectura 
conjunta de ambos resultados nos lleva a pensar que los/as participantes 
encuestados encuentran un equilibrio entre ambos tipos de logros educativos. 
Como complemento a dicho análisis el 95% de los encuestados responde estar de 
acuerdo o totalmente de acuerdo en la necesidad de enfocar los logros educativos 
hacia la adquisición de valores como el respeto, la convivencia o el compromiso 
entre otros. Por el contrario, son dos teóricos participantes los que en este caso 
discrepan del resto, considerando que no necesariamente los logros educativos 
deben enfocarse necesariamente a la consecución de valores. 

Por último, referidos los logros educativos al alumnado ha sido recurrente la idea 
de vincular logros educativos con socialización. Pero, nos resultó de interés 
someter a debate a qué tipo de socialización se referían nuestros informantes, si 
estábamos entendiéndola como reproducción social y cultural del orden existente 
o, por el contrario y/o de forma complementaria, la capacidad de participar de 
forma crítica, activa y creativa en el contexto en el que se desenvuelven. Al 
respecto, el 45% de los sujetos entrevistados entienden que en educación 
obligatoria uno de los logros que se obtiene tiene que ver con la socialización del 
alumnado, entendida ésta “como la reproducción social y cultural de valores y normas”, 
mientras que el 10% manifiesta estar en total desacuerdo con dicha definición. 
Aproximadamente el mismo porcentaje, el 79,5% de los sujetos están totalmente 
de acuerdo al considerar que la escuela obligatoria consigue despertar una actitud 
autónoma y crítica en el alumnado. 

b) Logros referidos a los centros educativos. 

Al igual que en el caso anterior y según los valores de la desviación típica y del 
coeficiente de variación, podemos hablar de homogeneidad y poca dispersión de 



las opiniones de los participantes, sin embargo el porcentaje de convergencia no es 
muy alto. 

Los 5 ítems de preguntas que proponemos relacionadas con los centros educativos 
se sitúan en un ámbito analítico y no tanto del “deber ser”. Una de las cuestiones 
desde nuestro punto de vista más interesantes que planteamos tiene que ver con 
valorar si los centros educativos logran provocar relaciones, primero 
preguntamos, entre el alumnado; y en segundo lugar, entre las familias. 
Encontramos un consenso en ambos casos, el 73% de los/as participantes 
coinciden en responder que sí lo logran en relación con el alumnado y el mismo 
porcentaje, pero en sentido negativo, afirma que los centros educativos no 
consiguen provocar ni mantener dichas relaciones entre las familias.  

Desciende el porcentaje pero sigue habiendo consenso (64,1%) al afirmar que los 
centros educativos no han conseguido provocar y mantener relaciones entre las 
familias y la institución. Los/as participantes tampoco consideran que los centros 
educativos hayan alcanzado un nivel de respeto y aceptación suficiente hacia la 
diversidad, el 64% opina que esto aún no podemos calificarlo de logro educativo. 
El porcentaje de expertos que están en desacuerdo sube al 82% ante la premisa de 
que la escuela promueva relaciones entre familias diversas. 

Estadísticamente no hay diferencias significativas entre las opiniones de nuestros 
participantes según perfiles, con lo cual tanto profesorado, como familias, 
técnicos/as y agentes sociales lo plantean más como un reto que como una 
realidad alcanzada. 

c) Logros educativos relacionados con el profesorado  

El grado de convergencia y homogeneidad de las estimaciones de nuestros 
participantes en relación a las afirmaciones relacionadas al profesorado y que 
concretan el concepto de logro educativo es elevado, aunque al igual que en los 
casos anteriores, el grado de acuerdo y consenso alcanzado no es muy elevado. 

En general, consideramos que son bastante pesimistas las afirmaciones sobre 
logros referidos al profesorado. Los/as participantes creen que el profesorado no 
ha alcanzado logros educativos como: sensibilidad hacia la diversidad (el 57% 
contempla que no lo son), la profesionalidad del profesorado (el 67% apunta que 
no existe) o la motivación del alumnado hacia el aprendizaje (el 85% considera que 
no lo han conseguido).  

Al visualizar las puntuaciones medias alcanzadas por los grupos de participantes 
(perfiles) y con el propósito de justificar esta diferencia, podemos observar cómo el 
perfil de “teóricos/as” y los “agentes sociales” se muestran totalmente en 
desacuerdo, el profesorado admite no haber conseguido motivar al alumnado hacia 
el aprendizaje. Llama la atención el grupo de padres y madres que sí están de 
acuerdo y reconocen a los/as profesores/as su papel de motivar a sus hijos/as.  
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d) Logros en relación a las prácticas educativas 

La homogeneidad de las estimaciones de nuestros participantes ante las 
afirmaciones relacionadas con los logros educativos y su relación con la práctica 
educativa es bastante elevada. El porcentaje de convergencia de las respuestas es 
bastante elevado, alcanza el establecido salvo en un item: 4. La práctica educativa 
debe tener como referencia prioritaria los objetivos y orientaciones indicadas en el 
currículum oficial vigente (50%). 

Una de las primeras cuestiones que planteamos en este apartado tiene que ver con 
la innovación; el 75% de los/as encuestados/as está de acuerdo al afirmar que 
llevar a cabo prácticas innovadoras supone un logro educativo. Pero al respecto, es 
interesante contemplar cómo el 78% de las respuestas afirman que el hecho de 
innovar no garantiza la consecución de logros educativos positivos. Estas 
respuestas nos parecen de máximo interés y entendemos que explica en buena 
medida la definición de logro referida al producto pero también a los procesos. 
Este matiz queda perfectamente reflejado en el siguiente comentario de un 
participante: 

El hecho de innovar en el aula no garantiza la consecución de logros “positivos” o 
“deseables” en el alumnado, pero si es muy positivo según el tipo de innovación y a lo que 
cada uno llame innovación (id. 31, Profesor de IES) 

El resto de preguntas que proponemos con respecto a las prácticas educativas 
tienen que ver con los referentes que deberían primar a la hora de plantear 
dichas prácticas. Los resultados nos muestran que no son contradictorias o 
dicotómicas y el logro consistiría en la vinculación de ambas.  

Preguntamos, primero si La práctica educativa debe tener como referencia prioritaria 
las cuestiones sociales, personales, ideologías y valores, y considerarlos como centro de 
interés a partir del cual articular la enseñanza-aprendizaje. El 82,5% responde estar de 
acuerdo o totalmente de acuerdo ante dicha premisa. Por otro lado, con relación a 
la afirmación: La práctica educativa debe tener como referencia prioritaria los objetivos y 
orientaciones indicadas en el currículum oficial vigente el 45% de los participantes 
están en desacuerdo y totalmente en desacuerdo, mientras que el 47,5% están de 
acuerdo y totalmente de acuerdo. La explicación dicha sentencia queda más 
explícita en el siguiente comentario de un profesor de secundaria: 



“Los objetivos del curriculum oficial deben estar conectados con cuestiones sociales, 
personales, valores, etc. Si no es así, es un currículum muerto” (id. Profesor de IES) 

Estadísticamente, y a la luz del ANOVA realizado, podemos afirmar que no hay 
diferencias estadísticamente significativas entre las aportaciones de los 
participantes a estos ítems. 

d) Logros relacionados con las familias y la comunidad  

De nuevo, la poca dispersión de las respuestas de nuestros participantes es una 
constante, según los valores de la desviación típica y el coeficiente de variación. 

Con relación a las familias y comunidad dos cuestiones son las que nos han 
interesado. Tan sólo un profesor participante está totalmente en desacuerdo en 
considerar como logro educativo que los centros sean capaces de Detectar 
problemas sociales de la familia y no sólo los relacionados con el aprendizaje del 
alumnado. El 87% de los/as expertos/as lo califica de logro.  

En segundo lugar, consideran que en educación aun no hemos alcanzado como 
logro la constitución de comunidades de aprendizaje, ni el trabajo en red entre 
familias, comunidad y escuela. El 65% de los/as encuestados/as está en 
desacuerdo al considerar dicha premisa como logro alcanzado.  

Según el ANOVA realizado no hay diferencias estadísticamente significativas 
entre las estimaciones de los participantes. 

e) Logros referidos a la normativa educativa 

La homogeneidad de la estimación y el grado de consenso alcanzado en estos 
items son bastantes elevados. 

Los/as participantes en esta segunda ronda Delphi se muestran, en términos 
generales, en desacuerdo al considerar que la normativa educativa no es ni 
suficiente ni pertinente (el 55%); encuentran necesaria una redefinición de la 
misma de cara a la consecución de logros educativos (el 77%); y, por último, no 
consideran ni suficientes ni adecuadas las competencias establecidas en la 
normativa (el 65%). Sirva de ejemplo el comentario aportado por un profesor de 
secundaria al respecto que indica. 

“Es necesario hablar de compromiso con la normativa. Las competencias establecidas en la 
normativa educativa varían según las áreas. En general, me parecen insuficientes” (id 24, 
Profesor de IES) 

3.2.1.3. Aspectos que se deberían trabajar para alcanzar logros educativos 

El tercer aspecto que hemos sometido a debate referido a los logros ha sido qué 
aspectos se deberían trabajar para alcanzar logros educativos. Como con el 
resto de preguntas, las cuestiones seleccionadas fueron aquellas que ya habían sido 
expuestas con anterioridad por los/as expertos/as en el cuestionario de preguntas 
abiertas que se aplicó en la primera ronda del proceso Delphi, por lo que en este 
momento, nuestro objetivo ha sido destacar los más relevantes de los propuestos 
previamente por los propios expertos. 

En términos generales, de los trece principios que propusimos tan sólo uno de 
ellos (13.) Disciplina en el aula presenta porcentajes variados en las respuestas, de 
tal modo que, con respecto a este item el 60% de los/as encuestados/as están de 
acuerdo en la necesidad de trabajar dicho aspecto con el objetivo de alcanzar 
logros educativos, frente a este porcentaje el 37% de los/as expertos/as no lo 
considera adecuado.  



Como nos muestra la tabla siguiente, en todos los perfiles de participantes en este 
proceso Delphi se hace referencia a la disciplina como aspecto que se debería 
trabajar para alcanzar los logros educativos en enseñanza obligatoria; queremos 
señalar cómo, de los 11 profesores/as participantes, 8 hacen alusión a ella, así 
como 8 teóricos/as de los 11. 

 

Disciplina en el aula 

Total Si No 

Perfil 
agrupado 

Profesorado 8 3 11 

Padres/madres 3 3 6 

Asesores" 2 3 5 

Técnicos 1 0 1 

teóricos 8 3 11 

a.s.a.I 1 3 4 

Total 23 15 38 

 

El término disciplina genera rechazo por los/as expertos/as cuando se toma como 
algo rígido, tal como lo expresa un asesor de Centro de Formación del 
profesorado  

“control punitivo del orden y la legitimidad de la autoridad sin más del profesor y la 
institución” (id. 25, asesor y dirección de Centro de Formación del Profesorado.  

Aunque se rechace el término, sí hay un acuerdo en que exista disciplina concebida 
como: 

“normas claras, racionales y límites en el aula, en la medida de lo posible, consensuadas” 
(id. 50, madre representante de AMPA) 

“clima adecuado de aprendizaje y convivencia” (id. 24, profesor de IES). 

“interacciones, normas que regulan la conducta de profes y estudiantes” (id. 6, teórica) 

“sistema disciplinario de aula preventivo, funcional, inclusivo y dialógico” (id. 34, 
profesor motivado por temas de diversidad cultural)  

El resto de aspectos que señalamos alcanzan un alto nivel de consenso entre 
los/as expertos/as consultados que ronda desde un 95% hasta un 97%:  

 

Aspectos que se deberían trabajar para alcanzar logros 
educativos 

Porcentaje de 
convergencia 
Consenso 

1. La autonomía de los centros. 92,5% 

2. La reconceptualización de los centros: centros abiertos, 
diversos, inclusivos, integradores y respetuosos 

92,5% 



3. Las estrategias para fomentar la participación del alumnado 
en clase. 

95% 

4. La implicación del alumnado en su aprendizaje. 97,5 

5. El fomento de la formación continua y reciclaje del 
profesorado. 

97,5 

6. La mejora de la formación inicial del profesorado. 95% 

7. Puesta en práctica de estrategias docentes y didácticas 
alternativas y significativas. 

97,5% 

8. Desarrollar un modelo de trabajo basado en el grupo, en la 
cooperación y la asamblea El desarrollo de prácticas 
colaborativas en el aula. 

95% 

9. Mejorar los recursos humanos (mayor presencia de 
profesores especialistas, profesores para cubrir bajas y 
vacantes, etc.). 

92,5% 

10. La utilización de nuevos recursos didácticos. 90% 

11. Establecer estrategias de mediación. 90% 

12. Tomar decisiones educativas a partir de las 
recomendaciones realizadas desde estudios y otras 
experiencias. 

92,5% 

13. Disciplina en el aula. 60% 

 

Esta homogeneidad se reproduce entre los diferentes grupos (perfiles) de 
participantes, no obstante señalamos algunas opiniones discrepantes: 

- Respecto al profesorado. Dentro de este grupo sobresale un profesor, es 
director de un centro de primaria que considera que la autonomía de los centros 
no es un aspecto que se debería trabajar, así como el establecimiento de estrategias 
de mediación. La mejora de la formación inicial del profesorado tampoco es un 
aspecto relevante a trabajar para otro de nuestros profesores participantes, en este 
caso, se trata de un profesor que está participando en este proceso por estar 
motivado hacia el tema de la diversidad. Tres profesores señalan como aspecto a 
trabajar la disciplina en el aula. 

- Respecto a los asesores. La homogeneidad de este grupo sólo se rompe ante la 
cuestión relativa a la disciplina; dos asesores los que consideran que éste es un 
aspecto a trabajar para alcanzar los logros educativos. Uno de ellos añade un 
principio que considera no ha sido contemplado y, entiende, es de máxima 
importancia en el sistema educativo actual: 

“Un principio no contemplado debería ser aquel que se dirija a la buena y adecuada 
selección de aspirantes a la docencia, formación inicial de calidad y comprometida con la 
práctica escolar y suficientes estímulos y reconocimiento social de la actividad docente, 
además de premiar y amparar (y no censurar o castigar) las aspiraciones de promoción del 
profesorado; por ejemplo en su paso de la enseñanza obligatoria a la universitaria” (id. 
25. Asesor de CEP) 



- Respecto a los padres/madres. Las opiniones de los padres y madres 
participantes son bastante convergentes; señalamos que varían en relación a tres 
aspectos: la necesidad de utilizar nuevos recursos didácticos, de establecer 
estrategias de mediación y en relación a la disciplina. 

- Respecto a los teóricos/as. De nuevo, la disciplina es el único aspecto sobre el 
que discrepan las opiniones de este grupo de participantes. 

- Respecto a los técnicos/as. Sólo participa un técnico del que hay que resaltar 
que está de acuerdo con las afirmaciones mostradas. 

- Respecto a los agentes sociales. La autonomía de los centros, la toma de 
decisiones fundamentada y la disciplina en el aula son los aspectos en los que ha 
habido discrepancia entre los cuatro agentes participantes.  

3.2.1.4 Principios educativos en enseñanza obligatoria 

Entendemos por principios aquellas premisas que hacen referencia a cuestiones de 
tipo estructural, formal o global que transcienden de la propia práctica cotidiana 
pero que la condicionan y/o permiten su desarrollo.  

Al igual que ocurriera en el análisis de los ítems anteriores, en este caso, de los 
trece principios propuestos encontramos en términos generales un alto grado de 
consenso por parte de los/as expertos/as a la hora de considerarlos como 
principios que deberían regir la enseñanza obligatoria. Señalamos dos ítems que 
provocan cierto disenso, estos son, (9) Garantizar el carácter no político y (10) 
Garantizar el carácter laico de la educación. Con respecto al primero de ellos, el 60% 
de los/as expertos/as están de acuerdo en que éste sea un principio que rija o 
sustente la educación obligatoria frente al 37,5% que no lo considera así. Esta 
sentencia provoca opiniones enfrentadas en la comunidad educativa, cuanto más 
en un país como España que en los últimos 20 años se ha visto envuelta en cuatro 
leyes orgánicas de educación coincidentes con los cambios de partido político en el 
gobierno. Por otro lado, pensamos que estos resultados no nos permiten conocer 
si los/as expertos/as responden a un deseo o a un análisis de su propia 
cotidianidad. 

Con respecto al segundo ítem que hemos destacado, el 82,5% de los/as 
expertos/as están de acuerdo en la necesidad de garantizar el carácter laico de la 
educación obligatoria. Son de interés estos resultados en un contexto social y 
político en el que dicho tema es abordado de forma recurrente. Los resultados que 
hemos obtenido evidencian dicho debate en el contexto más amplio. 

PRINCIPIOS EDUCATIVOS Porcentaje de 
convergencia 
Consenso 

1.  Atención individualizada 97,5% 

2.  Reconocimiento de la educación no formal 90% 

3.  Atención a la diversidad (cultural, social,  
 lingüística) 

95% 

4. Evaluación basada en la equidad 92,5% 

5. Participación del profesorado y de los centros 
educativos en procesos de autoevaluación  

90% 

6. Control de la calidad educativa   87,5% 



7. Aseguramiento de la calidad   92,5% 

8. Flexibilidad y apertura de los programas 
curriculares 

95% 

9. Garantizar el carácter no político  60% 

10. Garantizar el carácter laico de la educación 82,5% 

11. Avanzar desde los presupuestos del 
 aprendizaje constructivista (significatividad de los 
contenidos, recursos, objetivos pertinentes y 
realistas) 

97,5% 

En el análisis comparado6 de los porcentajes por grupos de perfiles participantes 
en este proceso Delphi constatamos que: 

Respecto al PROFESORADO. Las opiniones del profesorado se mantienen 
estables y homogéneas, aún identificando algunas diferencias que pasamos a 
explicar. Cabe resalta una directora de un centro de primaria que, frente al resto, 
considera que el “reconocimiento de la dimensión no formal de la educación” no es 
un principio educativo en enseñanza obligatoria. Esta misma profesora, junto con 
otro que ha participado en este proceso por estar motivado hacia el tema de la 
atención a la diversidad consideran que la participación del centro y del 
profesorado en procesos de autoevaluación no es un principio educativo y apunta 
la necesidad de que también participe en dichos procesos el alumnado. Esta 
directora de centro de primaria, junto a un profesor que participa en proyectos de 
“atención a la diversidad” y el segundo de ellos matiza que en cualquier caso 
debería ser un principio educativo su reconocimiento y no la atención a la 
diversidad. Dos profesores no consideran un principio educativo sobre el que se 
sustenta el concepto de logro educativo en enseñanza primaria el “Control de la 
calidad educativa”, ni “su aseguramiento” (en el caso de este último profesor). Dos 
profesores que participan en proyectos sobre diversidad en sus centros y un 
director de Secundaria no comparten como principio educativo “Garantizar el 
carácter no político de la educación” y matiza este último proponiendo que más 
que hablar de carácter político habría que garantizar el carácter no “partidista” 

 

Respecto a los ASESORES. Éste constituye el grupo más homogéneo en sus 
opiniones, sólo difiere un asesor al no mostrarse de acuerdo en considerar como 
principio el carácter no político de la educación. 

 Respecto a los PADRES y MADRES. En este grupo hay gran unanimidad al 
considerar como principios la atención individualizada, la atención a la diversidad, 
la necesidad de controlar la calidad de los procesos educativos, la necesidad de 
flexibilizar los programas educativos y la consideración de los presupuestos del 
aprendizaje significativo 

Respecto a los TEÓRICOS. Sus respuestas son bastante homogéneas y estables. 
Destaca un teórico que señala no estar de acuerdo en que la “Atención a la 
diversidad” sea un principio educativo. Las opiniones de este grupo están 
enfrentadas respecto a su consideración sobre el carácter no político de la 
educación, 5 de los teóricos están de acuerdo y los 6 restantes, no.  

                                                           
6. Como nos indica la prueba Chi-cuadrado, no existen diferencias estadísticamente significativas entre este 
grupo de opiniones. 



Respecto a los AGENTES SOCIALES. Este grupo de participantes tienen unas 
opiniones muy homogéneas, igual que el grupo anterior, se muestran enfrentadas 
sus opiniones respecto al carácter no político y laico de la educación. 

Respecto al TÉCNICO participante no podemos señalar nada significativo. 

3.2.2 Las “buenas prácticas” 

El segundo de los intereses que ha marcado nuestra consulta a expertos/as de la 
comunidad educativa ha girado en torno al tópico “buenas prácticas”. Al respecto, 
dividimos el cuestionario en tres partes fundamentales que nos permiten incidir en 
las siguientes cuestiones:  

(2.1) Características que definen o constituyen una “buena práctica” educativa;  

(2.2) Factores que en la práctica pueden posibilitar o facilitar su desarrollo;  

(2.3) Factores que preocupan, dificultan u obstaculizan la puesta en marcha de 
“buenas prácticas” en educación.  

En los tres casos expuestos proporcionamos la posibilidad de que nuestros/as 
informantes añadan aquellos aspectos no contemplados pero que, desde su punto 
de vista, los estiman relevantes. 

3.2.2.1 Qué define una “buena práctica” educativa 

Realizados los análisis estadísticos pertinentes, los valores de la desviación típica y 
el coeficiente de variación (0 -1), nos informan estadísticamente sobre la gran 
homogeneidad y poca dispersión de las opiniones de los participantes en esta 
segunda ronda del proceso Delphi y en relación a las características de cualquier 
“buena práctica escolar”. El valor de convergencia alcanzado es elevado, no 
obstante los ítems que provocan mayor nivel de discrepancia entre los/as 
participantes son los siguientes: 

(4) Es singular, contextualizada y transferible a otros contextos educativos. 

(5) Ha sido definida como “buena práctica” tras ser evaluada por la comunidad 
educativa de forma sistemática” 

Sobre el primero de los dos ítems destacados, el 72,5% de los/as encuestados/as 
manifiesta estar de acuerdo o totalmente de acuerdo con dicha premisa frente al 
20% que dice estar totalmente en desacuerdo o en desacuerdo. Al analizar según 
los perfiles, constatamos como son dos los profesores que se muestran en 
desacuerdo con la afirmación de que es “generalizable y universal, válida para todos 
los contextos educativos”. Tan sólo uno de los teóricos que participan se muestra 
totalmente en desacuerdo con esta afirmación. 

El segundo ítem señalado, “Ha sido evaluada como “buena práctica” tras ser 
evaluada por la comunidad educativa de forma sistemática” encontramos un 25% 
de desacuerdo entre los informantes. Por perfiles, cinco profesores frente a tres, 
una madre y cuatro teóricos son los que se muestra en desacuerdo, frente al 
acuerdo unánime de los asesores, técnicos y agentes sociales. 

Por grado de convergencia las características que según los participantes 
caracterizan una “buena práctica” educativa son: 

- (6) Ha sido diseñada teniendo en cuenta las necesidades del contexto y del 
alumnado destinatario (97,5% están de acuerdo) 



- (11) La equidad, la igualdad, la tolerancia y la justicia social y el respeto son 
requisitos básicos para el desarrollo de buenas prácticas (95,5% de acuerdo) 

- (12) Genera resultados positivos en el alumnado (95,5% de acuerdo) 

- (9) Merece la pena el esfuerzo en función del proceso y de los resultados (92,5%) 

- (10) Es un referente para otras “buenas prácticas” (92,5%) 

Otros aspectos no indicados en el cuestionario pero aportados por los 
participantes de cara a definir “buenas prácticas” han sido: 

- Prácticas generadoras de cambios (significativos y duraderos) (id. 7, teórica) 

- Consigue que el alumnado se implique y participe. (id 15, Asesora de Centro de 
Formación del profesorado) 

3.2.2.2 Factores que facilitan el desarrollo de buenas prácticas 

La segunda cuestión propuesta a nuestros informantes relacionada con las “buenas 
prácticas” tiene que ver con aquellos factores que destacan como relevantes y 
que facilitan o permiten el desarrollo de las mismas en los centros educativos. 
El total de ítems propuestos ha sido de veintitrés y todos estos han sido 
considerados por nuestros participantes como factores que facilitan el desarrollo 
de buenas prácticas en los centros. Tan sólo uno no ha sido considerado como 
relevante por (el 50%) los participantes, el relativo al “Reconocimiento de las 
buenas prácticas a través de premios e incentivos”.  

Al solicitar a los participantes que identifiquen los cinco más relevantes nos 
encontramos con los siguientes factores: 

- (8) Profesorado comprometido, autónomo, motivado por el desarrollo 
profesional, con empatía, optimismo y con capacidad para comprometerse y 
asumir responsabilidades (70%) 

- (17) Una dirección de centro estable, con capacidad de coordinar, innovar, 
consensuar, delegar, dinamizar y ejercer liderazgo (47,5%) 

- (3) La participación del centro en Proyectos de Innovación y mejora (45%) 

- (20) La participación de la familia en la vida del centro (toma de decisiones, 
participación en las aulas, corresponsabilidad en el proyecto educativo....).(40%) 

- (22) La coordinación entre profesores de un mismo centro (por área, por nivel, 
por grupo…).(37,5%) 

De todos los ítems expuestos podemos afirmar cómo los/as expertos entienden 
que el factor que facilita o permite desarrollar buenas prácticas tiene que ver con 
el profesorado, su nivel de implicación y de compromiso en el centro. Es 
interesante contemplar cómo se pone en el centro de la actividad educativa a 
los/as profesores como agentes primordiales del proceso educativo. Los/as 
expertos/as valoran la capacidad de coordinar, dinamizar y consensuar de la 
dirección, con lo cual se sigue insistiendo en la labor en equipo. Este elemento se 
destaca, a pesar de que cuando los expertos/as definían qué es una “buena 
práctica” también consideraran la existencia de prácticas llevadas a cabo de forma 
individual por el profesorado sin que necesariamente fueran consensuadas en 
equipo. 

Otras cuestiones de interés señaladas por los expertos y no contempladas en el 
cuestionario, referidas a qué facilita el desarrollo de buenas prácticas ponen de 



nuevo el acento en la labor de los docentes ya sea a través de su formación o por 
su implicación a través de actividades innovadoras y reflexivas: 

“La formación de equipos docentes estables que compartan un proyecto educativo. La 
situación actual de los centros hace que esto sea casi imposible o fruto del azar ya que la 
adscripción de los profes al centro y grupos se hace por concurso de traslados y antigüedad 
de manera casi exclusiva” (id. 6, teórica) 

“Fundamentar la praxis educativa.  

Facilitar la formación del docente a lo largo de la vida profesional en la Universidad.  

Propiciar proyectos de investigación interniveles (Infantil, Primaria, Secundaria, 
Universidad)” (id.4, teórico) 

3.2.2.3 .  Sobre los factores que preocupan y dificultan el desarrollo de 
buenas prácticas. 

El último de los aspectos que planteamos y analizamos en esta segunda ronda 
Delphi tiene que ver con los factores que preocupan y dificultan el desarrollo 
de buenas prácticas. En este caso, la batería de ítems que presentamos consta de 
veinticuatro premisas en total. Todos los factores señalados han sido considerados 
por nuestros participantes como factores que preocupan y dificultan el desarrollo 
de buenas prácticas en los centros. Los cinco factores que más preocupan y 
dificultan el desarrollo de las “buenas prácticas” en los centros educativos, según 
nuestros participantes, son:  

- (17) La desconfianza y la competitividad en la carrera docente (90%) 

- (14) La tendencia a homogeneizar: “todos tienen que hacer lo mismo y en el 
mismo tiempo”(40%) 

- (5) Una ratio profesor/alumno elevada (32,5%) 

- (8) La desconexión entre lo que se enseña en la escuela y lo que ocurre fuera 
(32,5%) 

- (6) El enfoque de la diversidad como problema o déficit (32,5%) 

Si analizamos esta selección según el perfil de los participantes y en función de los 
cinco factores seleccionados, constatamos que el primer factor relativo a “La 
desconfianza y la competitividad en la carrera docente” es considerado como 
relevante por el 100% de los participantes. 

Respecto al segundo factor, “la tendencia a homogeneizar” a quién más preocupa 
según los resultados es a los/as técnicos y a padres y madres (50% de los que 
responden a este ítem son padres/madres). Sólo el 18% de los profesores/s 
participantes lo consideran como factor relevante. 

En el caso del tercer factor “La desconexión entre lo que se enseña en la escuela y 
lo que ocurre fuera” han sido los agentes sociales participantes los que en un 75% 
lo han considerado como factor relevante. Para el resto de los grupos (perfiles) la 
elección de este factor no ha sido mayoritaria ni significativa 

Por su parte, los participantes que responden en calidad de teóricos y el perfil de 
agentes sociales son los que en su mayoría les preocupa lo relativo a “considerar la 
diversidad como problema o déficit” (el 83% de los teóricos y el 75% de los 
agentes sociales). Para el resto de los grupos este factor no es significativo.  



Por último el grupo de profesorado (54%), de padres/madres (50%) y de agentes 
sociales (50%) destacan sobre el resto de perfiles al señalar “la ratio elevada de las 
clases” como factor que impide el desarrollo de “buenas prácticas”. Para el resto de 
los grupos, este no es un factor que incida de forma relevante en el desarrollo de 
buenas prácticas.  

Otra información añadida por los participantes de suma interés, inciden en 
algunas cuestiones planteadas en el cuestionario pero los participantes los indican 
por considerarlos centrales en el análisis de la realidad y posibilidades de llevar a 
cabo “buenas prácticas”. Destacamos algunas de ellas, según perfiles: 

Un teórico expone con relación a los factores que dificultan el desarrollo de 
buenas prácticas: 

“La concepción de la enseñanza como algo solitario y aislado. La idea de buen profesor se 
asocia a profesor que es capaz de hacer su trabajo sin ayuda de otros, es decir, capaz de 
controlar su clase y que sus alumnos aprendan todo lo que deben aprender” (id. 6. 
Teórica) 

“La falta de recursos económicos y de sostenibilidad en los enfoques acerca de qué es una 
buena práctica educativa y cómo conseguirla”. (id 51, madre representante de AMPA) 

“La poca consideración-relevancia-importancia social de todo lo educativo”.  

(id 24, profesorado de IES) 

“Falta de apoyo institucional. (Inspección burocrática es insuficiente, el profesorado debe 
contar con apoyo administrativo para emprender acciones singulares, locales, e 
individualizadas)”. (id. 34. Profesor motivado por temas de diversidad) 

De las no señaladas me ha faltado la excesiva homogeneización de la enseñanza; aunque 
me parece peligroso también poner el acento excesivo en el profesorado olvidando a quien 
planifica y lo organiza todo que es la administración educativa (incluyendo a las 
universidades). Esto quiere decir que por mucho que pongamos el foco en pretender una 
mejor calidad docente eso no pasa por torturar a los que están, (…) En una 
administración o responsable educativo siempre preocupado por el snobismo (ahora TICs, 
después coeducación, más tarde interculturalidad, etc) sin ser proyectos deseados y asumidos 
por la comunidad educativa (y sobre todo el claustro) siempre impuestos y estimulados con 
prebendas de pequeños privilegios; más bien son un montón de ideas para el escaparate 
social de la renta electoral del partido de siempre, sin conexión ni raíz en las prácticas 
escolares (id. 25. Asesor CEP) 

4. Valoración de la utilización de la técnica Delphi en este proyecto: puntos 
fuertes y limitaciones. 

La utilización de la técnica Delphi en este proyecto ha posibilitado iniciar un 
debate amplio sobre los conceptos que estudiamos: logros escolares y buenas 
prácticas. En anteriores trabajos habíamos partido de una idea previa sobre lo que 
son buenas prácticas y qué estimamos que debieran conseguir los estudiantes en la 
escuela. Contar con un modelo previo orienta la búsqueda e interpretación de 
información, pero sin duda, restringe la posibilidad de encontrar enfoques 
alternativos. El planteamiento de nuestro trabajo era diferente en esta ocasión. 
Queríamos saber cuál es la visión que distintas personas implicadas en la 
educación  podían sugerir en tornos a nuestras estas dos cuestiones de estudio. 
Para ello pensamos inicialmente en esta técnica y en las ventajas que podía 
ofrecer, entre ellas: 



• Posibilita el contacto con un número relativamente extenso de informantes 
que de otra manera sería prácticamente imposible acceder a ellos. En nuestro 
uso de la técnica, hemos podido trabajar con personas muy diversas, cuya 
relación con la educación variaba de un caso a otro. Personas que se 
encuentran en zonas geográficas distantes y que de otra manera hubiera 
resultado demasiado dificultoso el encuentro. 

• Provoca la reflexión en torno a nuevos conceptos y opiniones singulares 
aportadas por los participantes, rompiendo también algunos de nuestros 
esquemas previos. 

• El anonimato entre los participantes ha evitado cierto efecto de arrastre de las 
respuestas. 

• Las sucesivas vueltas han permitido analizar y reflexionar sobre las cuestiones 
que han suscitado mayor discrepancia entre los participantes. 

Con todo, pensamos que nuestra visión sobre logros y buenas prácticas, tras este 
proceso Delphi, resulta más problematizada que al inicio; paradójicamente, aunque 
la técnica Delphi pretenda llegar a  un consenso, somos más conscientes de la 
dificultad de hablar de postura única en cuanto a logros y prácticas. El contexto 
podrá ayudar a justificar la validez de un argumento, aunque sean ideas y práctica 
que resulten transferibles en distintas situaciones. 

Otro efecto del trabajo con esta técnica es la autocrítica que podemos hacernos 
sobre cómo la hemos planteado y utilizado en nuestro estudio. A medida que 
hemos ido avanzando en el uso del Delphi, nos hemos ido planteando ciertas 
dudas y cuestiones en relación con esta técnica: 

a) Sobre la técnica Delphi 

…la ilusión del consenso 

- Cuando definimos la técnica Delphi vemos que se trata de una técnica de 
consenso. La primera pregunta sería si es la técnica más adecuada para definir 
logros y buenas prácticas en nuestra investigación…¿Podríamos pretender una 
postura consensuada en estos temas? Suponemos que el consenso podría darse en 
aquellos puntos que no ofrecen controversia de partida; pero en aquellas 
cuestiones en las que hay diferencia de criterios … ¿se llega a un consenso o se 
aparenta la aceptación de otro punto de vista? El grupo de informantes no 
interactúa entre sí, por lo que es difícil pensar que alguien “abandone” su opinión y 
se integre en la mayoritaria con pleno convencimiento. Estamos hablando de 
aspectos que tienen que ver con una forma de concebir y vivir la educación. 
Posiblemente llegar a un consenso requiera compartir experiencias y no sólo 
ideas. 

- Por lo mismo, por esta necesidad de tratar de comprender la experiencia de 
nuestros informantes en cuando a escuela, educación, logros, buenas prácticas…, 
es difícil aceptar que el instrumento idóneo en nuestra investigación sea el 
cuestionario en sus sucesivas ideas y vueltas. Aun en su versión abierta el 
cuestionario ofrece una información “escueta” sobre la opinión de la persona que 
contesta. No sabemos por qué dice tal afirmación o qué le lleva a renunciar a tal 
otra. Sólo nos encontramos con respuestas un tanto asépticas y que dificultan de 
alguna manera un análisis de significados. 

b) Sobre los cuestionarios utilizados 

…la dificultad de manejar un lenguaje común 



- Los cuestionarios se elaboran en un grupo académico, que utiliza un lenguaje 
académico y que cuenta con un bagaje en la reflexión sobre escuela, diversidad, 
logros… Los matices y connotaciones que registramos para algunos términos no 
tienen que ser necesariamente compartidas por alguien que ha estado fuera de 
nuestras reflexiones y debates en grupo.  

- La adaptación del cuestionario para la versión de estudiantes no estuvo bien 
conseguida. La expresión “cosas buenas” en sustitución de logros no fue del todo 
acertada, más teniendo en cuenta la participación de alumnos de secundaria junto 
con los de primaria. 

c) Sobre el proceso de aplicación 

… ¿lo bueno si breve….? 

- El cuestionario utilizado en la primera ronda resultó demasiado extenso. Las 
preguntas específicas planteadas ofrecieron en algunos casos información 
redundante sin que algunos informantes respondieran según el matiz que 
diferenciaba algunas cuestiones. 

- Las respuestas recogidas en el grupo de alumnos en la primera ronda estuvieron 
muy condicionadas por el contexto de aplicación del cuestionario. Por ejemplo, en 
los casos en los que se aprovechó para pasar el cuestionario el momento en el que 
los alumnos estaban en el comedor escolar, algunas respuestas estuvieron 
enfocadas hacia el menú. 

- El cuestionario segundo también resultó excesivamente largo. Si reunimos un 
número elevado de respuestas sin duda fue por quiénes eran nuestros 
informantes… lo que da pie a plantear otro posible “punto débil” ¿?. 

d) Sobre los informantes… 

si pregunto a mis “amigos”,  
es más fácil que escuche lo que quiero oír 

Elegimos como informantes claves a personas conocidas que han aportado para 
nosotros puntos de vista sugerentes en torno a la educación. Son personas con las 
que estamos vinculadas ya desde el inicio. Su discurso coincide, al menos 
parcialmente, con el nuestro. Aunque encontremos en sus respuestas reflexiones 
particulares, están de alguna manera próximos a nuestra forma de entender qué es 
la escuela. Podríamos decir que, posiblemente, no fueran representativos de todos 
los profesionales e implicados en educación. Su discurso puede ser minoritario, 
aunque encaje con el nuestro en muchos aspectos. Esto va a explicar por qué 
algunos puntos están más representados en nuestro análisis y por tanto en las 
conclusiones finales 

e) Sobre el proceso de análisis 

…la dificultad, ¿limitación?,  

de hacer un análisis de contenido en grupo 

El trabajo en grupo en el análisis de contenido otorga un grado de dificultad 
mayor a la hora de realizarlo. Se necesita articular algún procedimiento que 
permita el reparto de tareas de alguna manera que no sea del todo “mala”. Romper 



el texto es en parte  romper lo fundamental de una metodología que intenta tener 
una aproximación cualitativa. Pero éramos cinco analistas, ubicadas en dos 
ciudades diferentes…; eso podía suponer trabajos en bucle o caminos divergentes 
de difícil conciliación. Optamos por repartir el material, con lo cual, sólo había dos 
opciones: 

•Asignarnos el texto de informantes determinadas para cada una. 

•Repartirnos las preguntas del cuestionario. 

Nos decantamos por la segunda opción porque estimamos que sería menos 
controvertida a la hora de poner en común los análisis, pues cada pregunta 
resultaría analizada en función de categorías específicas, con la que la tarea 
posterior sería unir los análisis de cada pregunta y reunificar denominaciones de 
categorías en caso de que hubieran sido utilizadas en más de una pregunta. 

El trabajo resultó así más ágil y la validación nos avaló el análisis. No obstante, 
las dificultades que encontramos como analistas al tener que enfrentarnos a un 
fragmento de cuestionario pusieron en duda el carácter comprehensivo de la 
búsqueda y análisis de información de forma abierta. 

5. Factores que permiten definir logros e identificar buenas prácticas en 
centros 

El análisis de la información y los consensos obtenidos nos permite establecer  
unas líneas básicas para definir logros y buenas prácticas en los centros escolares.  

En relación con la definición de logros: 

• Hacen referencia a la consecución de metas u objetivos planificados 
previamente, aunque también cabría admitir  otros que se consiguen sin que 
exista de antemano un objetivo definido. 

• Deben ser definidos por toda la comunidad educativa, aunque cabe matizar 
que esta postura es mayoritariamente defendida por el grupo de los “teóricos” 
y no tanto por los profesores. 

• Deben referirse al centro, al profesorado, al alumnado y a la familia. 
• Hacen referencia tanto a procesos como a productos. 
• Los logros educativos deben reflejar un equilibrio entre lo académico, lo 

procedimental y lo socio-afectivo. 
• Es necesario enfocar los logros educativos hacia la adquisición de valores 

como el respeto, la convivencia o el compromiso. 
• Un logro educativo es el desarrollo de la actitud  autónoma y crítica en el 

alumnado. 
• Un logro educativo de la escuela es el desarrollo de relaciones sociales entre 

los alumnos. 
• Llevar a cabo prácticas innovadoras constituye un logro educativo. 
• La detección de problemas sociales de la familia y no sólo relacionados con el 

aprendizaje del alumno es un logro educativo. 
• Para alcanzar logros educativos sería necesaria la redefinición de la normativa 

vigente. 
• Los aspectos que se deberían trabajar para alcanzar logros educativos son los 

siguientes: 

o La autonomía de los centros 



o La reconceptualización de los centros: abiertos, diversos, 
inclusivos, integradores y respetuosos. 

o Las estrategias para fomentar la participación del alumnado en 
clase. 

o La implicación del alumnado en su aprendizaje. 
o El fomento de la formación continua y el reciclaje del profesorado. 
o La mejora de la formación inicial del profesorado. 
o Puesta en práctica de estrategias docentes y didácticas 

alternativas y significativas. 
o Desarrollar un modelo de trabajo basado en el grupo, en la 

cooperación y la asamblea. El desarrollo de prácticas 
colaborativas en el aula. 

o Mejorar los recursos humanos (mayor presencia de profesores 
especialistas, profesores para cubrir bajas y vacantes, etc.). 

o La utilización de nuevos recursos didácticos. 
o Establecer estrategias de mediación. 
o Tomar decisiones educativas a partir de las recomendaciones 

realizadas desde estudios y otras experiencias. 

•       Como principios educativos se señalan los siguientes: 

o Atención individualizada 
o Reconocimiento de la educación no formal 
o Reconocimiento de la diversidad (cultural, social, lingüística) 
o Evaluación basada en la equidad 
o Participación del profesorado y de los centros educativos en 

procesos de autoevaluación. 
o Aseguramiento de la calidad. 
o Flexibilidad y apertura de los programas curriculares 
o Garantizar el carácter laico de la educación 
o Avanzar desde los presupuestos del aprendizaje constructivista 

(significatividad de los contenidos, recursos, objetivos pertinentes 
y realistas) 

En relación con la identificación de prácticas educativas 

•    Factores que las constituyen: 

o Las prácticas educativas deben tener como referencia prioritaria 
las cuestiones sociales, personales, ideologías y valores 
considerados como centros de interés a partir del cual articular la 
enseñanza-aprendizaje. 

o Es diseñada teniendo en cuenta las necesidades del contexto y del 
alumnado destinatario. 

o La equidad, la igualdad, la tolerancia, la justicia social y el respeto 
son requisitos básicos para el desarrollo de buenas prácticas. 

o Genera resultados positivos en el alumnado. 
o Merece la pena el esfuerzo en función del proceso y de los 

resultados. 
o Es un referente para otras “buenas prácticas”. 

•    Factores que las facilitan: 



o Profesorado comprometido, autónomo, motivado por el desarrollo 
profesional, con empatía, optimismo y con capacidad para 
comprometerse y asumir responsabilidades. 

En menor medida: 

o Una dirección de centro estable, con capacidad de coordinar, 
innovar, consensuar, delegar, dinamizar y ejercer liderazgo. 

o La participación del centro en proyectos de Innovación y 
mejora. 

o La participación de la familia en la vida del centro (toma de 
decisiones, participación en las aulas, corresponsabilidad en el 
proyecto educativo…). 

o La coordinación entre profesores de un mismo centro (por 
área, por nivel, por grupo…) 

•Factores que preocupan y dificultan el desarrollo de buenas prácticas: 

o La desconfianza y la competitividad en la carrera docente. 

En menor medida: 

o La tendencia a homogeneizar: “todos tienen que hacer lo 
mismo y en el mismo tiempo”. 

o Una ratio profesor/alumno elevada. 
o La desconexión entre lo que se enseña en la escuela y lo que 

ocurre fuera. 
o El enfoque de la diversidad como problema o déficit. 

Las cuestiones que no han alcanzado un consenso en las respuestas  han sido 
tomadas como temas a partir de los cuales planteamos las siguientes dinámicas y 
debates. 

6. Dinámicas propuestas para trabajar con los profesores 

A partir de las informaciones que han abierto más debate sugerimos las siguientes 
actividades para trabajar con profesores  y abrir nuevamente un diálogo y 
reflexión  sobre aspectos relacionados con prácticas y logros.  

DINÁMICA 1. Referida a los ítems 5 y 6. 

Cuando planteamos a quién deben hacer referencias los logros educativos, nos 
encontramos con unas respuestas que ponen de relieve la importancia de 
considerar al centro, al profesorado, a la familia y al alumnado como referentes de 
estos logros. ¿Estás de acuerdo?, ¿En qué medida esto ocurre en tu realidad?, 
¿puedes poner ejemplos de logros referidos a los agentes de la comunidad 
educativa (si se planifican o no, en qué momento, cuando se registran, se evalúan, 
para qué sirve su seguimiento, cómo se relacionan, en su caso…)?  

DINÁMICA 2. Referida al ítem 12. 

Como vemos, las opiniones están totalmente divididas, con un acuerdo del 50% 
cada una. ¿En qué bloque te sitúas tú?, ¿por qué?, ¿qué entiendes por fracaso 
escolar?, ¿a quien le afecta el fracaso escolar?, ¿para qué puede servir el fracaso 
escolar?, ¿qué objetivos habría que plantearse en la educación obligatoria?... 



DINÁMICA 3. Referida al alumnado, ítems 1-5 

El concepto de educación integral es bastante utilizado y aceptado en la escuela, 
pero a la hora de concretarlo en la práctica podría entenderse desde distintos 
enfoques. ¿Cómo lo entiendes tú?, ¿habría que priorizar algunas de las 
dimensiones (social, afectiva, conceptual, procedimental) sobre las restantes?, en 
tal caso, cuál y por qué, y qué implican a la hora de establecer los objetivos de tu 
práctica docente.  

En qué medida ves que coinciden las opiniones recogidas con lo que tú observas 
en tu práctica diaria. 

DINÁMICA 4. Referida al profesorado, ítem 5 

Las opiniones recogidas coinciden mayoritariamente en que el profesorado no ha 
conseguido la motivación del alumnado hacia el aprendizaje. ¿A qué crees que se 
debe?, ¿piensas que tiene alguna relación la motivación con los logros que se 
propone alcanzar la escuela?, ¿qué se podría hacer para mejorarlo?, ¿podrías 
narrar alguna experiencia en la que se haya conseguido motivar al alumnado?  

DINÁMICA 5. Referida al ítem 9 

Todos los principios educativos señalados anteriormente son compartidos 
por la mayoría de nuestros informantes. No obstante, el ítem 9, que alusión 
a “garantizar el carácter no político de la educación” es el que ha provocado 
opiniones e interpretaciones diversas.  

¿Qué es para ti el carácter político o no político de la educación?, ¿en qué se 
manifiesta?, ¿podrías poner algún ejemplo?, ¿estás de acuerdo en que 
garantizar el carácter no político de la educación debe ser un principio 
educativo?, ¿por qué?... 

DINÁMICA 6. Referida a otros factores indicados por los informantes. 

Una de las opiniones dadas por una informante señala como factor que facilita el 
desarrollo de las buenas prácticas la estabilidad y el compromiso del proyecto 
educativo.  

La formación de equipos docentes estables que compartan un proyecto educativo. La 
situación actual de los centros hace que esto sea casi imposible o fruto del azar ya que la 
adscripción de los profes al centro y grupos se hace por concurso de traslados y antigüedad 
de manera casi exclusiva. 

¿Estás de acuerdo?, ¿por qué?, desde tu experiencia, ¿qué criterios se deberían de 
seguir para la adscripción de profesores a los centros y a los grupos?.  

DINÁMICA 7. Referida a otros factores indicados por los informantes. 

Una de las opiniones recogidas por los informantes subraya como factor que 
dificulta el desarrollo de las buenas prácticas la idea de enseñanza como tarea 
aislada, con pocas oportunidades y espacios para compartir y pensar prácticas con 
otros.  



¿Compartes la opinión que te presentamos más abajo y que ha expresado uno de 
los informantes?, ¿en qué medida crees que esto se da en la práctica?, ¿se trata de 
fomentar la comunicación y el intercambio entre los profesores, padres…?, 
¿podría poner algunos ejemplos? 

- La falta de oportunidades para ver ejemplos de prácticas, de compartirlas, imaginarlas o 
pensarlas con otros.  

- La falta de espacios para hablar sobre prácticas y resultados, tanto los profes como profes, 
estudiantes y familias. 

- La concepción de la enseñanza como algo solitario y aislado. La idea de buen profesor se 
asocia a profesor que es capaz de hacer su trabajo sin ayuda de otros, es decir, capaz  de 
controlar su clase y que sus alumnos aprendan todo lo que deben aprender  

7. Propuestas para continuar… 

Los resultados a los que hemos llegado con el análisis de la información del Delphi 
sugieren distintas tareas que podemos para orientar el proyecto general de 
trabajo: 

Por una parte, deberíamos confrontar la información obtenida con nuestro marco 
teórico de referencia y analizar las discrepancias y puntos comunes. Acudir a 
nuestros informantes nos abre a una buena variedad de ideas y plantea en muchos 
casos formas nuevas de mirar y abordar los conceptos de logros y buenas 
prácticas. No obstante, nuestro recorrido previo sigue estando presente y no 
podríamos ignorarlo. Poner en conjunto las aportaciones recibidas con las 
revisiones teóricas que hemos venido haciendo tanto en este proyecto como en 
otros anteriores, sería una de las tareas necesarias que habría que realizar antes de 
profundizar en las observaciones en colegios. 

Una de las interpretaciones que sugiere el Delphi es lo inadecuado que resulta 
hablar de logros y buenas prácticas como constructos que pudieran definirse de 
forma independiente del contexto con el que se trabajan. Una práctica y un logro 
toman sentido en una situación específica, por lo que la descripción cuidada de los 
escenarios en las que se ofrecen tienen tanto interés y relevancia como la 
observación de la práctica en sí o la reflexión de los logros establecidos. Esta 
necesidad de contextualizar prácticas y logros no contradice la posibilidad de 
hacer trasferibles las experiencias. 

La aplicación de las dinámicas propuestas podría realizarse con profesores, tanto 
en el transcurso del trabajo de campo en este proyecto como en posibles jornadas 
de formación. Pensamos que es un ejercicio difícil, como difícil ha sido la 
cumplimentación de los cuestionarios por parte de nuestros informantes. Pero la 
reflexión sobre estos temas ayuda a romper ciertas inercias en la práctica 
educativa, cuestionarlas y abrirnos a planteamientos diferentes. 

 
 



 

Anexo 1 

Cuestionario Delphi 1ª vuelta 

 

Diversidad cultural de los estudiantes y eficacia de la escuela. Un repertorio de 
buenas prácticas en centros de educación obligatoria 

 

 

Nombre y apellidos: 
___________________________________________________ 

 

Como ya sabes nos interesa conocer tu opinión con respecto a las cuestiones que 
te planteamos, para lo cual, tómate el tiempo y el espacio que necesites, ya sabes 
que tienes hasta finales de este mes de mayo para hacerlo.  

Nuestro objetivo final es construir en equipo (investigadores, profesorado, 
familias, asesores y asesoras de CPR´s/CEPs, miembros de asociaciones y 
estudiantes) significados compartidos relacionados con dos aspectos 
fundamentales: 

 

•Qué entendemos por buenas prácticas escolares 

 

•Qué entendemos por logros educativos escolares. 

 

 

 

MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACIÓN 



 

1. ¿Qué es un logro educativo en educación obligatoria?  

 

2. Identifica logros educativos que se suelen alcanzar en la educación obligatoria. 

 

3. Menciona logros educativos que se deberían alcanzar en la educación 
obligatoria. 

 

4. ¿Qué aspectos se deberían trabajar en educación obligatoria para conseguir 
dichos logros?  

 

5. ¿Qué es una “buena práctica escolar”?  

 

6 ¿Qué implica para un centro y su equipo docente el desarrollo de “buenas 
prácticas escolares? 

 

7. Identifica “puntos clave” que en un centro escolar facilitan la consecución de 
logros educativos.  

 

8. Identifica “puntos oscuros” que en un centro escolar limitan la consecución de 
logros educativos.  

 

9. Enumera, por orden de importancia, algunos aspectos que siempre te hayan 
preocupado en relación a las “prácticas escolares y su relación con los logros 
educativos”. 

 

RESPUESTAS (utiliza todo el espacio que consideres oportuno) 

Anexo 2 

Cuestionario Delphi 1ª vuelta para niños/as 

Diversidad cultural de los estudiantes y eficacia de la escuela. Un repertorio de 
buenas prácticas en centros de educación obligatoria 



Nombre y apellidos:  

Curso:  

Estimada amiga/o; nos gustaría conocer tu opinión sobre los temas que a 
continuación te cuestionamos; responde según tu experiencia y tómate el tiempo y 
el espacio que necesites, ya sabes que tienes hasta finales de este mes de mayo para 
hacerlo. Muchas gracias por tu colaboración y por el tiempo que nos vas a dedicar. 

_____________________________________________ 

1. Escribe unas cuantas cosas que se suelen conseguir en la escuela/instituto. 

2. Piensa ahora qué cosas buenas deberían conseguirse en la escuela o instituto 

3. ¿Qué aspectos se deberían trabajar en la escuela o instituto para conseguir 
esas cosas buenas que has mencionado en la pregunta 2?. Por cierto, las cosas 
buenas que has mencionado en la pregunta 2 se consideran "logros escolares". 

4. ¿Qué actividades o situaciones de la escuela/instituto crees que son buenas 
para conseguir esos logros? 

5. ¿Qué aspectos del colegio o instituto son los más importantes para conseguir 
esos logros? 

5. ¿Qué aspectos del colegio o instituto son los que no favorecen el conseguir 
esos logros? 

RESPUESTAS (utiliza todo el espacio que necesites) 

 

 

 

 

Anexo 3 

Cuestionario Delphi 2ª vuelta 

Diversidad cultural de los estudiantes y eficacia de la escuela. Un repertorio de 
buenas prácticas en centros de educación obligatoria 

Nombre y apellidos 

1. Respecto a los logros 

1.1. En qué medida consideras que las siguientes afirmaciones definen lo que es 
un logro educativo. Ten en cuenta que: 

1: Totalmente en desacuerdo; 2: En desacuerdo; 3 De acuerdo y 4: Totalmente de 
acuerdo 



 1 2 3 4 

1.Un logro educativo es la consecución de una meta u 
objetivo previamente definido, programado y planificado. 

    

2.Un logro educativo hace referencia a resultados valiosos 
sin que necesariamente exista una planificación o 
intención previamente manifiesta. 

    

3.La definición de un logro educativo le corresponde 
exclusivamente al equipo docente. 

    

4.La definición de un logro educativo debe ser compartida 
por la comunidad educativa en general. 

    

5.Los logros educativos de la educación obligatoria han de 
referirse exclusivamente al alumnado 

    

6.Los logros educativos de la educación obligatoria deben 
hacer referencia al centro, al profesorado, al alumnado y 
a la familia. 

    

7.Aunque los logros educativos hacen referencia al centro, al 
profesorado y a la familia, deben tener mayor consideración 
los logros educativos referidos a los alumnos 

    

8.Los logros educativos deben ser definidos para cada 
alumno 

    

9.Los logros educativos deben ser definidos de forma 
universal para todos los alumnos 

    

10.Los logros educativos hacen referencia a los productos y 
no a los procesos a través de los cuales se alcanzan los 
resultados. 

    

11.Los logros educativos tienen que tener en cuenta tanto el 
proceso como el resultado alcanzado. 

    

12.En la educación obligatoria no tiene sentido plantearse el 
fracaso escolar. Los logros educativos han de ser conseguidos 
por todos los/as estudiantes. 

    

Otras afirmaciones no consideradas:  

1. 2. En qué grado estás de acuerdo con las siguientes afirmaciones que concretan 
la definición de logro. Ten en cuenta que: 



1: Totalmente en desacuerdo; 2: En desacuerdo; 3 De acuerdo y 4: Totalmente de 
acuerdo 

Respecto al alumnado: 1 2 3 4 

1.Para conseguir el desarrollo integral del alumnado es 
necesario priorizar lo académico sobre lo socio-afectivo  

    

2.Para conseguir el desarrollo integral del alumnado es 
necesario priorizar lo socio-afectivo sobre lo académico 

    

3.Los logros educativos que se alcanzan en educación 
obligatoria tienen que ver principalmente con la adquisición 
de conceptos y no tanto con otras competencias como las 
procedimentales (saber hacer) o actitudinales 

    

4.Los logros educativos que se alcanzan en educación 
obligatoria tienen que ver principalmente con la adquisición 
de competencias procedimentales (técnicas de estudio, 
manejo de la información, dominio de nuevas tecnologías…) 

    

5.Los logros educativos deben enfocarse necesariamente a la 
consecución de valores como respeto, convivencia, 
compromiso, colaboración, responsabilidad, autonomía para 
la resolución de problemas sociales, crítica ante los 
problemas sociales…) 

    

6.Uno de los logros educativos que se identifican en la 
educación obligatoria es la socialización del alumnado, 
entendida como la reproducción social y cultural de valores y 
normas  

    

7.Uno de los logros educativos que se identifican en la 
educación obligatoria es el desarrollo de una actitud 
autónoma y crítica en el alumnado 

    

8.La consecución de logros educativos depende de la 
tipología del alumnado 

    

Con relación a los centros: 1 2 3 4 

1.Los centros logran provocar y mantener relaciones sociales 
entre el alumnado  

    

2.Los centros logran provocar y mantener relaciones sociales 
entre las familias  

    

3.Los centros logran provocar y mantener relaciones sociales 
entre las familias y la institución  

    



4.Uno de los logros que se han alcanzado en la escuela es el 
respeto y aceptación de la diversidad. 

    

5.La escuela promueve las relaciones sociales entre familias 
diversas. 

    

Con relación al profesorado: 1 2 3 4 

1.Es poco habitual considerar como un logro la comunicación 
y coordinación en el profesorado, el desarrollo de prácticas de 
innovación educativa o su participación en procesos de 
formación y profesionalización docente. 

    

2.La coordinación y comunicación entre el profesorado son 
logros que se alcanzan en la enseñanza obligatoria. 

    

3.La sensibilidad del profesorado hacia la diversidad es un 
logro educativo alcanzado. 

    

4.La profesionalización del profesorado es un logro alcanzado 
en educación obligatoria. 

    

5.Los profesores han conseguido la motivación de los 
alumnos hacia el aprendizaje 

    

Con relación a la práctica educativa: 1 2 3 4 

1.Llevar a cabo prácticas educativas innovadoras es un logro 
educativo 

    

2.El hecho de innovar en el aula no garantiza la consecución 
de logros “positivos” o “deseables” en el alumnado 

    



 

3.La práctica educativa debe tener como referencia prioritaria 
las cuestiones sociales, personales, ideologías y valores, y 
considerarlos como centro de interés a partir del cual 
articular la enseñanza-aprendizaje 

    

4.La práctica educativa debe tener como referencia prioritaria 
los objetivos y orientaciones indicadas en el currículum 
oficial vigente 

    

Con relación a las familias y la comunidad: 1 2 3 4 

1.Es un logro educativo que el centro detecte problemas 
sociales de la familia y no sólo los relacionados con el 
aprendizaje del alumnado 

    

2.La construcción de comunidades de aprendizaje y el trabajo 
en red son logros educativos alcanzados. 

    

Con relación a la normativa educativa: 1 2 3 4 

1.La normativa educativa vigente es pertinente y suficiente      

2.Es necesaria una redefinición de la normativa educativa 
vigente cara a la consecución de unos logros educativos 

    

3.Son suficientes y adecuadas las competencias (contenidos) 
establecidas en la normativa educativa vigente. 

    

Otras afirmaciones no consideradas:  

1.3. Las siguientes afirmaciones han sido definidas como aspectos que se 
deberían trabajar para alcanzar los logros educativos señalados 
anteriormente. Tacha aquellas con los que no estés de acuerdo y añade otras que 
no han sido consideradas 



1.La autonomía de los centros 
2.La reconceptualización de los centros: centros abiertos, diversos, inclusivos, 
integradores y respetuosos 
3.Las estrategias para fomentar la participación del alumnado en clase  
4.La implicación del alumnado en su aprendizaje 
5.El fomento de la formación continua y reciclaje del profesorado  
6.La mejora de la formación inicial del profesorado  
7.Puesta en práctica de estrategias docentes y didácticas alternativas y 
significativas. 
8.Desarrollar un modelo de trabajo basado en el grupo, en la cooperación y la 
asamblea El desarrollo de prácticas colaborativas en el aula 
9.Mejorar los recursos humanos (mayor presencia de profesores especialistas, 
profesores para cubrir bajas y vacantes, etc.) 
10.La utilización de nuevos recursos didácticos  
11.Establecer estrategias de mediación 
12.Tomar decisiones educativas a partir de las recomendaciones realizadas desde 
estudios y otras experiencias 
13.Disciplina en el aula 

Otros aspectos no considerados:  

1.4. Los siguientes enunciados han sido definidos como principios educativos por 
los participantes en este proceso Delphi; tacha aquellos con los que no estés de 
acuerdo y añade otros no considerados. 

1.Atención individualizada 
2.Reconocimiento de la educación no formal 
3.Atención a la diversidad (cultural, social, lingüística) 
4.Evaluación basada en la equidad 
5.Participación del profesorado y de los centros educativos en procesos de 
autoevaluación  
6.Control de la calidad educativa  
7.Aseguramiento de la calidad  
8.Flexibilidad y apertura de los programas curriculares 
9.Garantizar el carácter no político  
10.Garantizar el carácter laico de la educación 
11.Avanzar desde los presupuestos del aprendizaje constructivista 
(significatividad de los contenidos, recursos, objetivos pertinentes y realistas) 

Otros principios no considerados:  

 

Si tienes experiencias concretas que ilustren alguno de estos principios nos 
gustaría que las compartieras con nosotros: 



 

 

 

 

 

 

 

 

2. Respecto a las prácticas 

2.1. En qué medida crees que las siguientes afirmaciones constituyen 
características de cualquier “buena práctica escolar”. Ten en cuenta que: 

1: Totalmente en desacuerdo; 2: En desacuerdo; 3 De acuerdo y 4: Totalmente de 
acuerdo 

 1 2 3 4 

1.Es una práctica definida como “buena” de forma consensuada 
por toda la comunidad educativa 

    

2.Una buena práctica educativa exige la cooperación y 
colaboración de toda la comunidad educativa 

    

3.Es generalizable y universal, válida para todos los contextos 
educativos 

    

4.Es singular, contextualizada y transferible a otros contextos 
educativos 

    

5.Ha sido definida como “buena práctica” tras ser evaluada por 
la comunidad educativa de forma sistemática 

    

6.Ha sido diseñada teniendo en cuenta las necesidades del 
contexto y del alumnado destinatario 

    

7.Es creativa, innovadora y generadora de cambio     

8.Permite la consecución de unos objetivos previamente 
definidos 

    



9.Merece la pena el esfuerzo en función del proceso y de los 
resultados 

    

10.Es un referente para otras “buenas prácticas”     

11.La equidad, la igualdad, la tolerancia y la justicia social y el 
respeto son requisitos básicos para el desarrollo de buenas 
prácticas 

    

12.Genera resultados positivos en el alumnado     

13.Consigue que el alumnado se implique y participe      

14.Implica a todos los espacios educativos (aula, comisiones, 
claustro, asociaciones de padres y madres, recreos, 
comedores,…) 

    

De las anteriores características, selecciona las tres más relevantes a través 
de las cuales queda definida una “buena práctica escolar” 

Otras características no consideradas anteriormente: 

2.2.Los siguientes enunciados han sido identificados como factores que facilitan 
el desarrollo de buenas prácticas en los centros. 

Rodea con un círculo los cinco factores más relevantes y tacha aquellos con los 
que no estés de acuerdo. 

 

 

 

 

 

 



1.El reconocimiento de las “buenas prácticas” a través de premios e incentivos 
2.La participación del centro en Proyectos de Innovación y mejora 
3.Enfocar la tarea educativa desde una perspectiva interdisciplinar  
4.Definir una estrategia (criterios e indicadores) que permita evaluar los objetivos 
alcanzados 
5.Una adecuada gestión del tiempo y del espacio  
6.Una ética compartida (exige el respeto de un código deontológico) 
7.Dar ejemplo de aquello que se exige al alumno 
8.Profesorado comprometido, autónomo, motivado por el desarrollo profesional, 
con empatía, optimismo y con capacidad para comprometerse y asumir 
responsabilidades 
9.La formación continua y especializada de los agentes educativos (profesorado, 
familias, tutores…) 
10.Contar con estrategias y herramientas para atender a la diversidad del 
profesorado 
11.Colaboración con otras administraciones, organizaciones y recursos (Servicios 
sociales, comunitarios ONGs, Centros Cívicos,…) 
12.Mayor inversión económica 
13.Aumentar el número de personal de apoyo y especialistas 
14.Aprovechar al máximo los recursos existentes 
15.Autonomía del centro para cuestiones organizativas y de gestión 
16.La confianza del profesorado en que son capaces de enseñar y que todos los 
alumnos pueden aprender 
17.Una dirección de centro estable, con capacidad de coordinar, innovar, 
consensuar, delegar, dinamizar y ejercer liderazgo. 

18.La implicación de las familias en aspectos extraescolares 
19.El apoyo de la familia para la realización de los deberes escolares 
20.La participación de la familia en la vida del centro (toma de decisiones, 
participación en las aulas, corresponsabilidad en el proyecto educativo....) 
21.La coordinación entre profesores de un mismo centro (por área, por nivel, por 
grupo…) 
22.La coordinación entre profesores de distintos centros, para la formación de 
redes de intercambio e innovación 
23.Una labor docente reflexiva 

 

 

2.3.Las siguientes afirmaciones han sido identificadas como factores que 
preocupan y dificultan el desarrollo de buenas prácticas en los centros. 

Rodea con un círculo los cinco factores más relevantes y tacha aquellos con los 
que no estés de acuerdo. 



1.La falta de consenso entre todos los agentes en la definición de objetivos y 
logros educativos  
2.La falta de consenso entre todos los agentes en la definición de buena práctica 
educativa  
3.La falta de corresponsabilidad de todos los agentes para con la práctica 
educativa 
4.La falta de recursos, fundamentalmente humanos 
5.Una ratio profesor/alumno elevada  
6.El enfoque de la diversidad como problema o déficit 
7.La falta de recursos para abordar la diversidad 
8.La desconexión entre lo que se enseña en la escuela y lo que ocurre fuera 
9.La división de los contenidos en materias sin conexión entre sí 
10.El peso de la tradición y la resistencia a la innovación en la práctica docente 
11.La priorización de los contenidos conceptuales frente a los valores 
12.La fijación por el libro de texto 
13.El estilo docente paternalista /autoritario/ tradicional/  
14.La tendencia a homogeneizar: “todos tienen que hacer lo mismo y en el mismo 
tiempo” 
15.La escasa motivación del profesorado hacia la tarea 
16.La acomodación / estabilización de la carrera docente, que lleva a la inactividad 
17.La desconfianza y la competitividad en la carrera docente 
18.La apatía del profesorado hacia la formación permanente, por considerarla una 
formación de escasa utilidad, alejada de la práctica en el aula. 
19.El énfasis en la reproducción de conocimiento  
20.El énfasis en los resultados académicos 
21.La falta de participación del alumno en el proceso de evaluación 
22.El modelo organizativo de la escuela en el que prima la jerarquía, la burocracia 
y el enfoque tecnicista. 
23.La escasa valoración por parte del profesorado de su propia experiencia 
práctica docente 
24.La falta, en la práctica, de igualdad de oportunidades para el alumnado 

 

Gracias, muchas gracias por tu colaboración 



ANEXO II 

Modelo de ficha resumen de la práctica 

Título 
 
Localización: centro educativo, contacto 
 
Descriptores/categorías de búsqueda: dimensiones educativas, tema… 

Alcance temporal: actividad puntual, proyecto anual… 
Alcance espacial: nivel o etapa educativa, destinatarios… 
Alcance del enfoque: global, metodología, organización… 

 
Descripción del contexto de la práctica (antecedentes): condiciones a favor 
y en contra, apoyos, obstáculos, recursos, clima, legislación y normativa, 
creencias asumidas… 
 
Descripción de la práctica: objetivos, desarrollo, dificultades, recursos, 
agentes implicados, percepciones y vivencias de las personas y grupos 
implicados en la práctica (ejemplos textuales de declaraciones, material 
diverso, estudiantes, profesores, familias) … 
 
Resultados o logros: en el estudiante, en el centro… 
 
Transferibilidad de la práctica (condiciones) 
 
Otras consideraciones: recomendaciones, información a tener en cuenta… 
 
 

 

 



Anexo III 

Protocolo para la descripción de prácticas 

I. INFORMACIÓN SOBRE LA ESCUELA/INSTITUTO 

 

Nombre completo  Número  

 

Año de 
fundación 

 

 Status: 
PÚBLICO 

 NO-
PÚBLICO 

 Nivel educativo Pr   Se   

 

Nombre del director/a:  

DIRECCIÓN 
 

Calle  No.  Código postal   -    

 

Ciudad  Teléfono  

CCAA  Fax  

Provincia  E-mail  

    WWW  

  RESPONSABLE Y/O INFORMANTE 
 

Nombre  

Dirección  

CARACTERÍSTICAS Y DATOS 
 

No. de clases  No. de niveles  Grupos apoyo   

  

No. estudiantes  

No. Profesores (plantilla)  

CONTEXTO DE LA ESCUELA/INSTITUTO  
 

 

 

 

 

 

 

 



FECHA  1.  
de  –  –  NOMBRES 2.  
a  –  –  DE LOS 

OBSERVADO
RES 

3.  

 dd  mm  yyyy  4.  

II. VALORACIÓN 
La propuesta de buena práctica incluye:  

♦ Una breve presentación de la escuela/instituto  ...............................................................................................  

♦ Una breve descripción de la escuela/instituto  .................................................................................................  

♦ Información del responsable y/o informante  ...................................................................................................  
 
III. CRITERIOS PARA ANALIZAR LA BUENA PRÁCTICA  

1. ¿CONTRIBUYE A CONSEGUIR LOGROS EDUCATIVOS VALIOSOS? 1 
1.1. ¿Qué logros educativos se propone alcanzar?  
 
 
 
 
 
1.2. ¿Cómo se consigue que los logros sean alcanzados por la mayor parte de los estudiantes? 
 
 
 
 
 
 
1.3. ¿De qué forma se tiene en cuenta la diversidad cultural de los estudiantes? 
 
 
 
 
 
1.4. ¿Qué hace el profesor/a y otros implicados para comprobar que se han alcanzado los logros 
educativos? 
 
 
 
 

2. ¿CÓMO DESCRIBIR LA PRÁCTICA ESPECÍFICA? 
2.1. ¿Cuáles son las actividades que el profesor realiza? ¿Qué metodología utiliza? 
 
 
 
 
 
2.2. ¿Se promueve el aprendizaje significativo y participativo? ¿Cómo se hace? Especificar.  
 
 
 
 

                                                             
1 Se consideran logros educativos aquellas metas u objetivos que han sido definidos de antemano y también los resultados que, sin 
haber sido planificados a priori, son valorados de forma positiva por la comunidad educativa. Se refieren al Centro, al profesorado, 
las familias y a los estudiantes. Tienen en cuenta tanto procesos como productos. Aluden a lo académico y a lo socioafectivo.  



 

2.3. ¿El profesor se centra en conseguir que cada estudiante consiga alcanzar los logros educativos 
propuestos? Si es así, ¿qué hace exactamente y qué métodos utiliza?    

 
 
 
 
 
2.4. ¿Se implican agentes o colectivos externos al Centro? ¿Cómo? 
 
 
 
 
 
2.5. ¿La práctica contribuye a flexibilizar el currículo? ¿Cómo? 
 
 
 
 
 

3.  ¿LA PRÁCTICA CONTRIBUYE A EVITAR DISCRIMINACIONES Y PROMOVER LA EQUIDAD?   
3.1. ¿La práctica contribuye a la aceptación de todos los estudiantes, independientemente de su origen 

social y cultural? Especificar cómo lo hace.   
 
 
 
 
 
3.2. ¿Se ofrece apoyo específico (individual, pequeño grupo, etc) a estudiantes? ¿A cuáles? ¿Por qué 

razones?   
 
 
 
 
 
 
 
3.3. ¿Estos estudiantes reciben apoyos puntuales o de carácter más persistente? ¿Cuáles?   
 
 
 
 
 
 
 
 
3.4. ¿La práctica es pertinente para las necesidades de los estudiantes y del contexto escolar? ¿Cómo se 

ha decidido o establecido tal pertinencia? 
 
 
 
 
 
 
 



 

4. ¿ES POSIBLE APLICAR ESTA PRÁCTICA EN OTRAS ESCUELAS O INSTITUTOS?   

 
4.1. ¿Esta práctica puede inspirar otras o ser desarrollada en otros centros? Especificar cómo. 
 
 
 
 
 
4.2. ¿La práctica combina un enfoque centrado en determinada comunidad  y al mismo tiempo una 
mirada más amplia a otros contextos?   
 
 
 
 
 
4.3. ¿Es posible que la práctica continúe y se mantenga de forma creativa? Por favor, especificar. 
 
 
 
 
 

5. ¿ES COMPATIBLE CON EL PROGRAMA GENERAL DE LA ESCUELA Y CON UNA ESTRATEGIA A LARGO 
PLAZO?   

 
5.1. ¿La práctica es parte de las actividades que la escuela desarrolla a largo plazo? ¿Cuáles son estas 

actividades?  
 
 
 
 
 
5.2. ¿Los objetivos de la práctica son consistentes con los del plan de centro y el programa general de la 

escuela/instituto?    
 
 
 
 
 
5.3. ¿La práctica contribuye a mejorar la eficacia de la escuela?  
 
 
 
 
 
 
5.4. ¿La práctica promueve la cooperación y el intercambio? ¿Entre quiénes? ¿De qué forma? 
 
 
 
 
 
 



 



Anexo IV.  

 

CEIP Príncipe de España 

EMPÁPAME CON TU CULTURA 

Autores: Pilar García, Mª José Carrasco, Asunción Moya, Manuel J. Gil 

 

  



LOCALIZACIÓN: centro educativo, contacto:  

CEIP Príncipe de España  

Personas de contacto:  

Antonio Martín Correo (Director) 

Antonia Rodríguez Ponce (Jefa de estudios) 

Avda de la Raza, nº 2 Huelva 

Teléfono: 959 524820- 959 524821 

FAX: 959-524822 

Correo electrónico: 21001375. averroes@juntadeandalucia.es 

DESCRIPTORES: Interculturalidad, convivencia, diversidad, centro 

ALCANCE TEMPORAL  

Se trata de un proyecto anual que se inserta en todo el centro, en sus materias, en 
el profesorado, alumnado y también en las familias del centro. 

 ALCANCE ESPACIAL 

Los destinatarios/as son todos los alumnos/as del centro en particular, y en 
general, toda la comunidad educativa. El proyecto impregna todas las actividades 
del centro, no va destinado al alumnado de otros países, sino al conjunto del 
alumnado, todos ellos son de Secundaria Obligatoria. 

ALCANCE DEL ENFOQUE  

Currículo, puesto que todo se programa en los diferentes niveles curriculares. Se 
trabaja desde la tutoría, programaciones curriculares y otras actividades de la 
comunidad educativa. 

Materiales, para el desarrollo de este proyecto, se están utilizando tanto recursos 
materiales como personales. 

- Personales: Alumnado, Profesorado, familias y otras 
organizaciones  

- Materiales: Los proporcionados por la Delegación de Educación 

Participación, es completa, todo el centro participa en mayor o menor medida. 

Metodología 

La metodología que se recoge en el proyecto inicial se basa en los siguientes 
principios: 

1. Partir de los conocimientos previos del alumno. 

2. Proporcionar oportunidades para poner en práctica los nuevos 
aprendizajes. 



3. Procurar plantear la interrelación entre los diversos contenidos. 

4. Papel del profesorado como guía y mediador para facilitar la 
construcción de aprendizajes significativos. 

5. Creación de un ambiente de trabajo que favorezca la espontaneidad 
del alumno y el desarrollo de su interés por aprender. 

6. La evaluación del alumno continua. 

7. La información de la evaluación como punto de referencia para la 
actuación pedagógica.  

DESCRIPCIÓN DEL CONTEXTO  

El contexto 

El C.E.I.P. “Príncipe de España” esta situado en la periferia de la ciudad, dirección 
norte, al margen derecho de de la carretera N-431 de Huelva-Ayamonte. Se ubica 
en Avenida de la Raza, nº 2 en la Barriada del Carmen, que está rodeada, por el 
Oeste por la Barriada Marismas del Odiel, y por el Este por el cabezo de El 
Conquero. 

Este centro fue puesto en funcionamiento en el año 1971 y consta de 17 aulas 
ordinarias, una Biblioteca escolar habilitada como aula ordinaria, una Aula de 
Informática, una Sala de Profesores, un Aula de Educación Especial, dos aulas 
pequeñas de Apoyo, una pequeña Biblioteca de Profesores habilitada también 
como espacio para el EOE y para Religión Evangélica, un Comedor/ Salón de 
Actos, una Cocina, un Gimnasio, servicios para los alumnos/as y maestros/as, 
despachos para Dirección y Secretaría, y un pequeño espacio para Reprografía y 
Archivos; un gran patio para Primaria, en condiciones pésimas de conservación y 
carente de pistas polideportivas, y otro patio más pequeño para Infantil. Todo ello 
está distribuido en dos alas perpendiculares con dos plantas cada una.  

El estado general de este edificio es adecuado pues ha sufrido recientemente una 
reforma. 

El Claustro consta de 28 maestros/as más dos profesores itinerantes 
(logopeda, ATAL ) y 3 de religión evangélica, católica e islámica. 

De esta plantilla el 70 % prácticamente son definitivos.  

El profesorado del centro está muy implicado en la educación en valores, 
primordial para conseguir un buen clima de convivencia en la comunidad. Existe 
buena coordinación y amistad entre los miembros del Claustro. Esto hace que 
haya una buena aceptación del Claustro en el desarrollo de proyectos educativos, 
además del proyecto “empápame con tu cultura”:  

- Plan de Apertura de Centros. 

-  Proyecto Europeo Comenius.  

- Proyecto Escuela Espacio de Paz.  

- Proyecto de Compensación educativa  



- Programa de Acompañamiento Escolar.  

- Proyecto de Centro TIC… 

- Plan de igualdad entre hombres y mujeres en la educación. 

- Plan de mantenimiento de la cultura materna. 

Dada las características del entorno en el que está inmersa la Comunidad 
Educativa del Centro, la participación del sector de padres/madres no es todo lo 
deseable que se quisiera, siendo un mínimo de madres las que se implican en la 
tarea educativa de sus hijos/as. El A.M.P.A. cuenta con un reducido grupo de 
madres que colaboran con el centro con total entrega y disponibilidad de su 
tiempo. Es de destacar la buena colaboración de los padres/madres de los alumnos 
inmigrantes que se integran en el centro participando en todas las actividades en 
las que son requeridos. Es de destacar que el presidente del AMPA en este 
momento es ecuatoriano. El resto de las familias se implican poco y sólo acuden 
ocasionalmente al centro. 

Un número apreciable de alumnos presentan una problemática familiar muy 
acusada, reflejándose en su desarrollo escolar, además se nota en líneas generales 
un abandono familiar que hace que estos niños pasen mucho tiempo en la calle, 
con el peligro que esto conlleva. 

Los equipamientos urbanísticos con los que cuenta la zona son pocos y mal 
conservados. Cuenta con un pequeño parque público para ocio de los pequeños, 
que está prácticamente destrozado y es usado por los jóvenes para sus “movidas”. 
La sede de la Asociación de Vecinos “El Ancla” cuenta con salones para la 
realización de actividades, jornadas y conferencias; así como una pequeña 
biblioteca. Esta sede tiene también problemas graves de gamberrismo, ya que los 
menores de esta barriada y de otras colindantes se dedican a romper los cristales, 
hacen pintadas, roban... 

En cuanto a los servicios sanitarios y culturales, el propio barrio no cuenta con 
ninguno. Los servicios sociales se ubican en la barriada Marismas del Odiel, zona 
muy conflictiva, ya que es el punto de venta y consumo de drogas mayor de toda 
la ciudad. No existe Centro de Salud, estando adscrita la zona al Centro de Salud 
Molino de la Vega, y carecemos de cualquier centro culturalEs de destacar las 
buenas relaciones con las Entidades de la zona, de tal forma que existe una 
plataforma donde participan la Asociación de Vecinos, la Parroquia, Cáritas, 
Centro Social Marismas del Odiel,...para tratar todos los temas referentes al barrio 
y de esa manera aunar esfuerzos para resolver los problemas comunes del barrio y 
del alumnado.  

Es de destacar la buena relación que el Centro tiene con los profesionales de las 
entidades antes mencionadas, que colaboran en la consecución de proyectos 
comunes y en todas las campañas sanitarias que competen a nuestros alumnos. 

Las familias de nuestra zona no presentan grandes inquietudes ante la formación 
de sus hijos/as. Ante la insistencia del propio Centro para que los alumnos vengan 
a clase y a los programas que desarrollamos para paliar el absentismo, 
conseguimos que el alumnado termine la Educación Primaria.  

Como la Barriada no cuenta con ningún centro de Secundaria, los alumnos se 
derivan a los que corresponden, y, aunque no tenemos datos cuantitativos, 
sabemos que son muchos lo que abandonan, pocos los que terminan con éxito y 



menos aún los que acceden a cualquier otra enseñanza superior. Los alumnos del 
centro que continuan estudiando lo hacen en el IES José Caballero, que no está en 
la zona, pero las circunstancias sociales de la zona donde se encuentra son 
parecidas. 

Bastantes alumnos/as acceden a una Secundaria adaptada compartida con talleres 
que le permiten al mismo tiempo tener una salida al mundo laboral.  

En lo que se refiere a las actividades extraescolares que organiza el centro  de 
lunes a jueves por la tarde, es altísimo el número de solicitudes recibidas, tanto, 
que a veces en alguna actividad, hay lista de espera. 

En resumen, la problemática social que presenta el entorno del centro, una vez 
analizado los datos obtenidos por las encuestas realizadas, son los siguientes: 

• Familias compuestas por matrimonios o parejas (76,11%), que 
conviven sola la madre con hijos (11,74%) y que conviven los 
menores con otros familiares (11,34%). 

• Familias con dos o tres hijos (60%), destacando que hay un 
10,20% de menores en situación de acogimiento, adopción o hijos 
de otra relación. 

• Carecen de vivienda propia un 29% aproximadamente. 

• El padre es una persona de menos de 30 años (8,50%), de 30 a 40 
años (56,28%) o mayor de 40 (27,53%), con Estudios Primarios 
(59,92%) y sin estudios (13,77%), estando contratado 
temporalmente (40%) y en paro (12,96%). 

• La madre tiene una edad menor de 30 años (23,08%); comprendida 
entre 30 a 40 años (59.11%), más de 40 años (17,41%), con 
Estudios Primarios (65,18%) y sin estudios (12,15%), que tiene un 
contrato fijo sólo el 6,07%, dedicándose el resto a trabajos 
temporeros o a las labores del hogar. 

• El nivel económico de las familias es bajo, ganando menos  de los 
600€ un 27,94% y entre 600 y 900€ un 31,17%. 

• En una de las cuestiones planteadas se trataba de indagar en 
problemáticas familiares más concretas: drogas, alcoholismo, 
adicción al juego, problemas de depresiones, etc. Un 3,23% 
manifiestan problemas de drogas, 0,80% problemas de 
alcoholismo, 0,89% adicción al juego y un 16,54% problemas de 
depresiones. Sabemos que en estas cuestiones es difícil recabar 
datos fiables ya que conocemos a ciencia cierta que estos 
problemas están más acusados de lo que se recogen en los datos. 

Todo esto nos lleva a calificar la situación del centro de acusada desventaja 
sociocultural, siendo este nivel muy bajo. 

A todo esto hay que añadir la creciente afluencia de inmigrantes a la zona, 
provenientes de una gran diversidad de países de África, Sudamérica y Europa del 
Este. Son familias que en general presentan escasos recursos económicos y 
encuentran en la barriada del Carmen y alrededores más facilidad de alquiler y/o 
compra de viviendas, pues los precios son más asequibles. Además se da el hecho 



de que las familias que ya viven en la barriada son una especie de “reclamo” para 
aquellos familiares y amigos que vienen a nuestra ciudad. 

Esta situación repercute notablemente en el Centro Escolar, ya que desde el año 
2000 ha ido aumentando aceleradamente la matriculación de alumnos de 
procedencia inmigrante. 

De todos estos resultados y de los datos de matriculación del centro podemos 
destacar que de los 366 alumnos/as, 96 son inmigrantes,  de ellos alrededor de 40 
son hijos de padres nacionalizados españoles pero se siguen considerando 
“inmigrantes” e incluso aquellos que son hijos de matrimonios mixtos porque de 
alguna forma se consideran de procedencia inmigrantes “porque tampoco queremos 
que pierdan su identidad y se matriculan continuamente alumnos que van llegando a 
Huelva” 

Son 14 los países de procedencia de las distintas familias, pero no se pueden dar 
datos definitivos puestos que van llegando personas y familias a lo largo de todo el 
curso: Alemania, Argelia, Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia, Croacia, Ecuador, 
Ghana, Marruecos, Polonia, Portugal, Rumania, Rusia y Senegal  

Los países con mayores números de alumnos son, además de España: Marruecos 
(40), Ecuador (15), y el resto en menor número. 

DESCRIPCIÓN DE LA PRÁCTICA 

Antecedentes 

Con la entrada de alumnos inmigrantes en el curso 1999/2000 de tres alumnos 
marroquíes, el centro empieza a plantearse una respuesta adecuada y adaptada a 
las nuevas culturas,  y ello empieza a verse como necesidad y prioridad 
especialmente en el 2002 (18 alumnos) cuando se asume esta realidad y empieza a 
consensuarse sus actuaciones y principios: 

- Integración total, el alumno/a cuando llega al centro, 
independientemente del nivel de lenguaje que tenga, se integra 
desde el primer día al curso que le corresponde por su edad. 

- Búsqueda de soluciones y ayudas para resolver problemas y 
necesidades planteadas: documentos, informaciones 

- Proporcionar una serie de apoyo a este alumnado para que se 
comunique lo antes posible, para que se produzca su aceleración 
lingüística 

- Actuación colaborativa en el trabajo con las familias: El centro 
empieza a ser consciente de la necesidad de que no solo el centro, 
sino aquellos organismos más o menos implicados pudieran 
colaborar: centro de adultos, centro de salud, Huelva Acoge, 
Menores… y con ellos se empezó a trabajar con las familias 
mediante reuniones trimestrales conjuntas y por ellas los padres 
empiezan a informarse de sus posibilidades, derechos, recursos 
educativos y sociales… contando con el apoyo de estas 
instituciones (traducción de documentos del centro, informes de 
boletines de notas, información médica…) 



La experiencia fue gratificante respecto a la confianza, colaboración de las 
familias… y también aportaron sus culturas, valores… al centro 

En los inicios del proyecto intercultural, casi de forma intuitiva, el profesorado del 
centro comienza a trabajar con estos alumnos/as el vocabularios más cercano y 
usual del alumnado, frases para satisfacer sus necesidades básicas…  y después se 
trabajaban bloques como familia, casa… y sus términos relacionados. 

En los cursos sucesivos empiezan a salir publicaciones, guías de actividades… que 
la propia Delegación comienza a proporcionar. En Equipo Directivo del centro 
señala como esencial como en curso 2003/2004 se proporciona por parte de la 
Delegación un  profesor itinerante de lunes a jueves para trabajar en el centro que 
se encargaba de iniciar en la lengua y el resto de contenidos culturales se seguía 
trabajando en las aulas, en las diferentes materias 

El proyecto Empápame con tu cultura comienza en el curso 2007, aunque esta líneas 
se está trabajando desde hace varios cursos, ellos comentan que es la plasmación 
documental de la línea de trabajo que se estaba desarrollando anteriormente por 
parte de la comunidad educativa 

Los objetivos fundamentales de la práctica son: 

1. Acoger e integrar al nuevo alumnado y a su familia en el centro educativo 
y en la sociedad, superando el desarraigo que acarrea el hecho de emigrar. 

2. Conseguir que los inmigrantes con desconocimiento de nuestra lengua 
adquieran las competencias comunicativas suficientes para su 
incorporación a nuestro sistema educativo 

3. Fomentar la educación en valores, previniendo la xenofobia y el racismo, 
profundizando en la tolerancia y la democracia entre las distintas culturas 
presentes en este centro. 

4. Promover  el enriquecimiento cultural a través de intercambios  entre  
países  para favorecer un pensamiento abierto y crítico.  

5. Ahondar en el conocimiento de nuestra identidad cultural y compartirla 
con las personas que deciden convivir con nosotros. 

6. Impulsar el enriquecimiento cultural de la comunidad educativa 
aprovechando el potencial que aporta el hecho multicultural de este 
centro.  

7. Promover y facilitar medidas para compensar las desigualdades derivadas 
de los diferentes sistemas educativos garantizando el principio de la 
igualdad educativa.  

8. Sensibilizar a la comunidad educativa y a la sociedad en general.  

9. Apoyar las iniciativas de participación y experiencias innovadoras.  

10. Formación y asesoramiento del profesorado. 

11. Elaborar y desarrollar Recursos didácticos.  

El desarrollo de la práctica  



El proyecto Empápame con tu cultura se desarrolla en varias actuaciones y 
prácticas: 

1. Aplicación del plan de acogida del alumnado inmigrante.  

- -Charlas informales sobre el plan de acogida y sus implicaciones 
educativas en el centro, al Claustro de profesores, al Consejo 
Escolar al AMPA. 

- -Seguimiento de las acciones dedicadas a la acogida del alumnado 
inmigrante. 

2. Desarrollo de las competencias comunicativas básicas en español. 

- Participación en   clases de  apoyo de las distintas áreas en las que 
presente dificultades.  

- Asistencia a las clases aceleración lingüística del español. 

- Asistencia al programa de conocimiento de lengua materna. 

3. Educación en valores. 

- Realización de las  actividades programadas en el proyecto escuela 
espacio de paz “Contigo en paz”. 

- Efemérides puntuales como: el día de la paz, de la mujer, 
mercadillo de la solidaridad, día de la infancia, convivencias 
interculturales en la casa colon… 

4. Intercambio entre países 

- Visita a un país del este (Polonia, Rumanía…) para visitar algunos 
centros de Primaria y conocer su Sistema educativo. 

- Intercambio de materiales educativos entre los centros de 
orígenes de este alumnado. 

5. Conocimiento de nuestra identidad cultural 

- -Celebración del día de Andalucía 

- Celebración de fiestas típicas Andaluzas, tales como: el rocío, el 
carnaval, la navidad… 

6. Enriquecimiento  multicultural de la comunidad educativa 

- Colaboración con algunas  entidades culturales de los distintos 
países de nuestros alumnos para organizar actividades que 
faciliten el conociendo de las culturas. 

- Exposición de trajes típicos. 

- Conocimiento del folklore a graves de las nuevas tecnologías. 



- Degustación de platos típicos. 

- Lectura de cuentos.  

7. Compensación de desigualdades derivadas de los diferentes sistemas educativos. 

- Asistencia a los apoyos oportunos y a los programas establecidos para 
tal fin. 

8. Sensibilización. 

- Exposición de murales sobre tópicos relacionados con inmigración y 
debates posteriores 

- Talleres de actividades de sensibilización para padres y madres. 

9. Iniciativas de participación y experiencias innovadoras. 

- Mantener contactos permanentes con las distintas asociaciones para 
inmigrantes para organizar actividades en común 

10. Formación del profesorado. 

- Información al profesorado de los distintos cursos, jornadas, 
ponencias… Relacionadas con la inmigración. 

11. Elaboración de recursos didácticos. 

- Diseñar tarjetas del vocabulario básico trabajado en las clases en los 
idiomas maternos. 

En el desarrollo del currículum, en los contenidos, todas estas culturas…se van 
incluyendo por parte del profesorado pero de forma puntual, en momento 
señalados (semana cultural, encuentros, jornadas, talleres de los padres…) no se 
introduce siempre este contenido “porque nos supone un trabajo y aparte, nos cuesta 
trabajo encontrarlo” (Director) pero las diferentes culturas siempre están presentes 
en actividades: bailes (sevillanas, baile típico árabe …) si se va a recitar una poesía 
española, ellos recitan una de su píis, si se cuenta un cuento popular… se ha buscado que 
traigan los mismos niños contados por sus madres y los niños los han escuchado también… 
en esos casos y actividades puntuales…(J. Estudios)  

Sí nos muestran la aspiración de que se vaya tendiendo hacia esta inmersión y 
diversidad en el currículum, y el centro se lo plantea como finalidad. En principio, 
se están haciendo algunas aproximaciones en áreas como Lenguaje y Matemáticas  

- Lecturas correspondientes a los países del alumnado del aula 

- Libros y lecturas con protagonistas de estos países, se utilizan de 
lecturas para todo el alumnado (el vendedor de alegría…) 

- Se están elaborando materiales coordinados y “graduados” para todo 
el centro y que, en lo posible, acogen las diferencias culturales del 
centro: Colección de problemas matemáticos, colección de lecturas 
para el centro. 



Con estos alumnos inmigrantes también existe una coordinación con la profesora 
de interculturalidad 

Agentes implicados  

El profesorado del centro, alumnado, familias y los apoyos con los que cuenta éste. 
Los distintos maestros ya mencionados, de apoyo, tutores y especialistas. Además, 
en ocasiones colaboran en la atención al alumnado inmigrante otras personas para 
tareas puntuales como pueden ser alumnos/as inmigrantes que llevan más tiempo 
en el centro y ayudan en la comunicación con los que llegan nuevos y no saben 
nada de español, mediadores culturales de Huelva Acoge, CODENAF (Asociación 
para la cooperación y desarrollo del norte de África), Compensatorias…, pero de 
forma más directa se nos resalta: 

- 1 Maestro de Apoyo  a la Integración. Sólo se encarga de aquellos 
alumnos/as que presentan necesidades educativas especiales 
derivadas de deficiencias físicas, psíquicas o sensoriales y  que han 
sido valorados por el EOE de la zona.  

- 3 Maestros de Apoyo a Ciclo distribuidos de la siguiente forma: una 
maestra que se dedica a Educación Infantil y 1º curso de Primaria, un 
maestro que atiende a los alumnos y alumnas de 2º, 3º y 4º de 
Primaria y una maestra para el tercer ciclo de Primaria. 

- 1 Maestra itinerante de apoyo al alumnado inmigrante. Asiste al 
Centro este curso 2 días a la semana (los cursos anteriores acudían 4 
días) Atiende a alumnos inmigrantes de Primaria1 con un déficit 
acusado en el conocimiento del español. Este curso sólo puede apoyar 
a siete alumnos/as 

RESULTADOS O LOGROS 

El centro  

Los logros del proyecto son la consecuencia de un perfil comprometido y 
colaborador del Equipo directivo y de la asunción por parte de la mayoría del 
profesorado de una línea de trabajo compartida y global. 

En concreto, el desarrollo del proyecto ha posibilitado en el centro:  

• Más recursos, “sistematización” de las actividades que se realizan 

• Desplazamientos, intercambios de profesores a algunos países de origen 
del alumnado 

• La profesora de interculturalidad organizará un encuentro de centros con 
alumnado con interculturalidad 

• Se desarrollan en toda la comunidad educativa actitudes de tolerancia, 
respeto y solidaridad 

                                                           
1.  No se considera la atención a los alumnos de Infantil puesto que por su edad adquirian el español 
muy rápidamente en el contacto con sus compañeros. 
En este curso, según las instrucciones de la Consejería, tampoco reciben este apoyo los del primer 
ciclo de Primaria 



• Participación de la familia de alumnos y alumnas inmigrantes de forma 
sistemática 

• Asunción de esta cultura por parte del profesorado 

• Contacto con diversas entidades para la formación, materiales y recursos 
para el trabajo en el aula (Huelva Acoge, Equipos de Orientación 
Educativa)  

En el alumnado:  

• Se está consiguiendo un respeto a las culturas, conocimiento del otro como 
una realidad distinta pero igual 

• No se están produciendo problemas de rechazos e integración al alumnado 
inmigrante 

• El alumnado inmigrante y el resto lo ven como “normal” y habitual, estás 
asimilada la igualdad dentro del respeto a las diferencias 

• Tienen una “discriminación positiva”  

• Buenos resultados académicos, mejores expectativas que la población 
española…  

• Expectativas de continuación de estudios por parte de las familias 
inmigrantes 

• Implicación de todo el alumnado de  Primaria, independientemente de su 
procedencia (cinco delegados son sudamericanos y una subdelegada 
marroquí)  Se han realizado reuniones con los delegados y subdelegados  
para que expresen lo problemas que tienen, escuchar sus inquietudes, 
gustos, elementos a mejorar… 

DIFICULTADES encontradas 

• Dificultades ante las “rigidez administrativa” de las justificaciones, 
facturas para el CEP… está de alguna manera constriñen las actividades 
que se podrían realizar 

• Excesivo tiempo y dedicación del profesorado para adaptar el currículum a 
las diferentes culturas de la clase. “No hay ninguna editorial que pueda 
abordar la cantidad del culturas que tenemos aquí” (Director) 

• No existen materiales facilitados por la Junta de Andalucía que sirva en 
este sentido como material de aula para las diferentes materias.  

• La reducción de la atención de la Maestra itinerante de apoyo al alumnado 
inmigrante. Asiste al Centro este curso 2 días a la semana (los cursos 
anteriores acudían 4 días) Atiende a alumnos inmigrantes de Primaria2 
con un déficit acusado en el conocimiento del español. En este curso no 
puede atender a alumnos que “saben español” aunque tenga problemas de 
comprensión, vocabulario… Este curso sólo puede apoyar a siete 
alumnos/as aunque alumnos con problemas de expresión y comprensión 

                                                           
2.  No se considera la atención a los alumnos de Infantil puesto que por su edad adquirian el español 
muy rápidamente en el contacto con sus compañeros. 
En este curso, según las instrucciones de la Consejería, tampoco reciben este apoyo los del primer 
ciclo de Primaria 



tanto oral como lectura, el nivel de lengua es muy bajo… Además resulta 
significativo e incomprensible la no atención a los alumnos del Primer 
ciclo. 

• Necesitarían más atención por parte del Equipo de orientación educativa 
de la zona. 

• Poca coordinación con Secundaria, al no haber un centro de referencia en 
la zona es difícil una actuación coordinada en cuento actuaciones, 
apoyos… 

• Necesidad de profesorado que cubra las sustituciones que surgen (la 
administración solo cubre las dos primeras bajas) pues deben ser los 
profesores de apoyo y el profesor de educación compensatoria los que 
cubren estas bajas, perdiendo horas de apoyo.  

TRANSFERIBILIDAD DE LA PRÁCTICA  

La práctica puede llevarse a cabo como principios de trabajo y por sus actividades 
concretas, pero sí debería contar con algunos factores que consideramos 
complicados de transferir: implicación del Equipo Directivo, interés del 
profesorado, participación de  las familias, etc. La práctica realizada en este colegio 
sería extensible a otros centros siempre y cuando la implicación del profesorado 
fue la misma, que tenga la misma filosofía de trabajo, sin ello difícilmente podría 
llevarse a cabo.  

Otro elemento importante para hacer extensible la práctica educativa realizada es 
contar con un profesorado, en este caso el 70% definitivo, con muchos años de 
continuidad en un trabajo conseguimos que la práctica se afiance. 

OTRAS CONSIDERACIONES:  

Es de resaltar la alta implicación del equipo Directivo y del profesorado que se 
manifiesta en el interés por la formación sobre el tema que manifiestan. En el 
centro se han realizado cursos con Huelva Acoge para la integración del alumnado 
magrebí y Puntualmente el profesorado del centro participa en los cursos 
organizados por el CEP relacionados con estos temas. 

El centro tiene una completa página web con datos, proyectos, actuaciones, fotos y 
varios diccionarios: Diccionario Árabe-Español, Diccionario Rumano-Español,  
Diccionario Visual  

 

http://aulex.ohui.net/ar-es/
http://dictionar.allnet.ro/
http://www.leoloqueveo.org/
http://www.leoloqueveo.org/


 

Anexo V.  

IES José Caballero 

VIVIMOS NUESTRA EXPERIENCIA 

Autores: Pilar García, Mª José Carrasco, Asunción Moya, Manuel J. Gil 

 

  



Título de la buena práctica: Vivimos nuestra experiencia 

Localización: centro educativo 

Contacto 

IES José Caballero. Avd/ Nuevo Colombino S/N CP 21007 (código 21003980) 

Personas de contacto: Ana Rosa (oreintadora), la PT del centro y Melchor (Jefe de 
estudios) 

Descriptores/categorías de búsqueda: dimensiones educativas, tema... 

Alcance temporal: Proyecto anual 

Alcance espacial: Todo el centro incluyendo a todos los sectores de la comunidad 
educativa. 

Alcance del enfoque (a qué dimensiones educativas atañe): Tiene un carácter 
global, como se especifica más adelante 

Descripción del contexto de la práctica (antecedentes): condiciones a favor y en 
contra, apoyos, obstáculos, recursos, clima, lesgislación y normativa, creencias 
asumidas... 

Este instituto es un centro de compensatoria que se encuentra ubicado en un 
barrio periférico de la ciudad de Huelva. Tiene una zona de influencia bastante 
amplia y diversa, por lo que el alumnado presenta grandes diferencias en cuanto a 
su nivel cultural, social, curricular… Un gran número de estos alumnos y alumnas 
presentan grandes dificultades de aprendizaje y problemas de conducta y 
comportamiento. 

Respecto a las familias, muchas de ellas son desestructuradas, con un nivel de 
instrucción muy bajo y bajo; hay un gran número de desempleados, y muchas 
madres que no trabajan fuera de casa. No suelen participar en la vida del centro, 
les preocupan poco los estudios de sus hijos/as,… tienen discrepancias en la escala 
de valores para la formación de personas libres.  

La comunicación familiar es escasa, por lo que también se aprecian problemas por 
la falta de valores positivos, pautas de comportamientos (cívicos, sociales y 
morales), existe una dejación de responsabilidades y carencia de autoridad. Así 
mismo, se dan déficits importantes en relación con la alimentación, higiene y 
salud. 

Respecto al barrio, podemos decir que hay una insuficiencia de zonas verdes y de 
esparcimiento; escasas o casi inexistentes actividades culturales, de ocio y tiempo 
libre al colectivo juvenil; escaso nivel de asociacionismo e iniciativa de tipo social y 
cultural. 

Las características de los alumnos y alumnas del centro son complicadas por el 
medio en el que se desenvuelven.  Tienen obviamente una situación socio cultural 
baja y en algunos casos también económica. Tienen grupos de inmigrantes que 
cada año aumenta. Las nacionalidades son diversas: chinos, marroquíes, de países 
del este… En la observación de aula hemos detectado:  

Desfase o retraso curricular en un gran número de alumnos/as siendo muy 
significativo en las áreas instrumentales. 



Bajo nivel de comprensión y razonamiento. 

Escaso hábito lector y de estudio. 

Falta de motivación, superación y autoestima. 

Escasas expectativas de futuro. 

Escasa motivación de logro. 

En ocasiones, falta de material escolar mínimo. 

Dificultades para el trabajo en grupo, para desarrollar trabajos de investigación… 

Necesitan muchos de ellos apoyo dentro y fuera del aula. 

Emplean un lenguaje irrespetuoso, soez y agresivo. 

Y según nos comentan, muchos de ellos abandonan los estudios a edades 
tempranas y respecto al alumnado inmigrante, se producían situaciones de 
conflicto, enfrentamiento, e incluso agresión (aunque actualmente no se ven esas 
conductas). 

Descripción de la práctica: objetivos, desarrollo, dificultades, recursos, agentes 
implicados, percepciones y vivencias de las personas y grupos implicados en la 
práctica (ejemplos textuales de declaraciones, material diverso, estudiantes, 
profesores, familias)… 

Objetivos (logrados)  

Se trata de un plan de acción global, que arranca con la creación de un plan de 
acogida, y con la clarificación y reparto de responsabilidades entre el profesorado 
(que tampoco se compromete con la atención a la diversidad cultural) y que se 
plasma en acciones integrales que se desarrollan a través de las tutorías 
semanales, y fuera del horario del centro, en un plan social conjunto de servicio 
sociales, el barrio y el centro. 

En el caso de las acciones del centro, los objetivos que se han logrado son: 

Se ha facilitado la escolarización, acogida e integración social y educativa del 
alumnado inmigrante, impulsando el aprendizaje del español 

La integración socioafectiva de todo el alumnado. 

La identificación de aspectos culturales comunes. 

Se han compensado ciertas carencias. 

Se ha afianzado la imagen cultural y personal de todos los estudiantes y en 
especial la del alumnado inmigrante. 

Se ha logrado que el alumnado conviva en un clima social de respeto y tolerancia. 

Se ha logrado que otras instituciones colaboren y se impliquen en el centro como 
Huelva Acoge. 

Se han mejorado las estrategias de resolución de conflictos, así como el uso de 
estrategias de aprendizaje cooperativo. 

Desarrollo 



Respecto al desarrollo, se ha hecho trabajando paralelamente con el profesorado y 
con el alumnado. En el caso del profesorado, con reuniones semanales del ETCP, 
creación de grupos de trabajo, formación a través de un curso del CEP de Huelva. 

Con los alumnos y alumnas utilizando actividades puntuales como: 

Campañas informativas. 

Jornadas interculturales. 

Jornadas gastronómicas con la implicación de las familias y elaborando un 
recetario intercultural. 

Actividades convivenciales (visitas al entorno cercano de Huelva; Palos de la 
Frontera, Sierra de Aracena, Doñana; que se celebran al inicio del curso). 

Como programas continuos a lo largo del curso: 

-Elaboración de un plan de acogida incluido dentro del Plan de        
Atención a la Diversidad del Centro. 

- Tutoría y orientación. 

- Aprendizaje del idioma. 

En los siguientes programas, han participado el departamento de orientación del 
centro, Huelva Acoge y el Punto de Información Juvenil del Ayuntamiento (área 
de juventud). Muchos de ellos trabajan habilidades sociales. 

• Talleres de cocina: en un principio ubicado dentro del plan de 
coeducación. Inicialmente los destinatarios eran exclusivamente alumnos, 
mientras ellas iban al taller de jardinería. Finalmente ha habido una fusión 
de ambos talleres de manera rotativa (porque todos querían estar en 
ambos). 

• Talleres de sensibilización: realizados y diseñados en colaboración con 
Huelva Acoge e impartidos por Joaquín (mediador de dicha asociación; el 
taller consistía en trabajar cualquier actividad pero se impartía en una de 
las lenguas del alumnado inmigrante; árabe). 

• Talleres de autoestima (para 1º de ESO) 
• Talleres de asertividad (2º ESO) 
• Taller trabajo en grupo (3º ESO) 
• Taller hablar en público (4º ESO) 

Recursos, agentes implicados 

Humanos 

Asesor de interculturalidad del EOE de Huelva 

Mediador intercultural (Huelva Acoge) 

Asociaciones no gubernamentales: 

Comisión local de interculturalidad  

AMPA 

Asociación de vecinos Los Rosales 



Forja s. XXI 

Forma joven 

CEP 

Profesorado del centro 

percepciones y vivencias de las personas y grupos implicados en la práctica 

**entrevista a Joaquín. A algún alumno/a 

Resultados o logros: en el estudiante, en el centro... 

Han mejorado las relaciones entre los alumnos y alumnas independientemente de 
los rasgos diferenciadores/y semejanzas 

El profesorado se implica mucho más y se siente responsable de su alumnado 

Otros logros se han especificado al describir las prácticas. 

Dificultades encontradas 

Muchas, derivadas del contexto social en el que se halla el centro. 

Actitudes racistas iniciales y oposición en algunos casos del profesorado 

Transferibilidad de la práctica (condiciones) 

Para centros de compensatoria o en zonas complicadas, sería muy interesante. 
Incluso están intentando crear un piso de “preemancipación” para aquellos 
menores que han pasado ilegalmente y que quieren trabajar para poder legalizar 
su situación y que no los deporten. 

Otras consideraciones: recomendaciones, información a tener en cuenta, ... 



Anexo VI.  
IES Sebastián Fernández  
BIBLIOTECA INTERCULTURAL 

Autores: Pilar Garcia, Mª Jose Carrasco, Asunción Moya, Manuel J. Gil 

  



TÍTULO DE LA BUENA PRÁCTICA: Biblioteca intercultural 

LOCALIZACIÓN: centro educativo, contacto:  

IES Sebastián Fernández  
Personas de contacto:  
Mely 
María del Pilar Valle González (Directora del Centro)  
C/ Miguel Ángel S/N (Cartaya) Huelva 
Teléfono: 959489552 
Fax: 959489559 
Correo electrónico: 21700435.averroes@juntadeandalucia.es 

DESCRIPTORES/categorías de búsqueda: dimensiones educativas, tema, ... 

ALCANCE TEMPORAL 

Se trata de un proyecto anual que se inserta en diversas materias y en otros 
proyectos del centro como: 
- Programa de lectura y biblioteca 
- Coeducación 
- Escuela espacio de paz… 
También podemos darle a este proyecto un carácter más global, puesto aunque se 
ha iniciado este curso, su desarrollo más amplio y práctico correspondería al curso 
próximo. 

ALCANCE ESPACIAL: nivel o etapa educativa, destinatarios, ... 

Los destinatarios/as son todos los alumnos/as del centro en particular, y en 
general, toda la comunidad educativa. El proyecto aunque se trate de una 
biblioteca intercultural no va destinado al alumnado de otros países, sino al 
conjunto del alumnado, todos ellos son de Secundaria Obligatoria. 

ALCANCE DEL ENFOQUE (a qué dimensiones educativas atañe): global, 
metodología, organización, evaluación, currículum, materiales, participación, etc, 
... 

Currículo, puesto que todo se programa en los diferentes niveles curriculares. Se 
trabaja desde la tutoría, programaciones curriculares y otros grupos 
departamentales. 

Materiales, puesto que están ampliando los fondos de la biblioteca,… 

Participación, ya que son varios los departamentos implicados (Lengua, 
Orientación, Plástica) 

Metodología: en este sentido están diseñando las propuestas concretas de 
actuación aunque no están cerradas, pues como indicamos, el proyecto está en su 



primer año teniendo previsto un desarrollo en los diferentes Departamento más 
amplio y rico.  

Sí queremos destacar la apuesta concreta y real de inmersión del centro en la 
cultura de la diversidad, tanto en las diferentes programaciones como en los 
proyectos que se están desarrollando en el centro. 

DESCRIPCIÓN DEL CONTEXTO de la práctica (antecedentes): condiciones a 
favor y en contra, apoyos, obstáculos, recursos, clima, lesgislación y normativa, 
creencias asumidas... 

El contexto  

Se trata de un centro pequeño que comenzó siendo una sección de otro Instituto 
de la localidad: el IES Rafael Reyes y que se crea en el curso 1986/87. En él se 
encuentran escolarizados 63 alumnos/as inmigrantes de 15 nacionalidades 
distintas1. Es un centro nuevo arquitectónicamente, con buenas instalaciones y 
buena dotación de recursos. Como condicionantes del proyecto y de la vida del 
centro, decir que se trata de un centro que escolariza a alumnos y alumnas de 
compensación educativa, de ahí que haya un alto índice de abandono y absentismo 
escolar. A ello hay que unir que tienen alumnado que se escolariza temporalmente 
por ser hijos de temporeros. Se unen problemas de poca o inexistente implicación 
y participación familiar. 
Es un centro que tiene la mitad del profesorado interino, con las repercusiones que 
ello conlleva de discontinuidad, poca implicación en ocasiones… 
El centro participa en varios proyectos de carácter institucional: 
1. Centro plurilingüe 
2. Red Andaluzas de Ecoescuelas 
3. Escuela, espacio de paz 

 
El IES también participa en varios grupos de trabajos financiado por el Centro de 
Profesores de Huelva- Isla Cristina y que en el presente curso están 
desarrollándose:  
4. Biblioteca 
5. Periódico escolar plurilingüe 

 
Respecto a los recursos, la biblioteca está en proceso de construcción y por tanto 
de compra y catalogación. En la actualidad cuenta con libros de consulta en 
español y libros de lectura (novelas, poesía, cuentos, juegos…) en español y en 
otras lenguas (árabe, italiano, rumano, ruso, inglés…) 
Como ventaja clara, la biblioteca está abierta en todo el horario del alumnado, 
para que tenga acceso cuando lo desee (incluidos los recreos, horas de guardias, 
clases,…)  
Destacar como creencias asumidas que la diversidad es un valor, que hay que 
enriquecerse de la misma, y hay una apuesta por parte de todo el profesorado de 
programas globales de intervención. 
También es fundamental el buen clima del centro y la buena convivencia de los 
diversos sectores implicados. 

                                                           
1. La procedencia de los alumnos y alumnas son muy diversas pero destacan los de Marruecos, 
Rumanía, Ecuador 



Otra ventaja es el trabajo dentro de cada departamento y la coordinación 
interdepartamental. 
 
DESCRIPCIÓN DE LA PRÁCTICA: objetivos, desarrollo, dificultades, 
recursos, agentes implicados, percepciones y vivencias de las personas y grupos 
implicados en la práctica (ejemplos textuales de declaraciones, material diverso, 
estudiantes, profesores, familias)... 
 
Los objetivos fundamentales de la práctica son: 
1. Lograr la integración de todo el alumnado, independientemente de 

cualquier rasgo (género, procedencia, características familiares,…), desde 
la “naturalización” del proceso de inserción 

2. Conseguir una representación de todas las culturas presentes en el centro 
3. Mantener la cultura de origen 
4. Acercar la cultura de los países de origen de los alumnos a alumnas del 

centro a al resto de compañeros 
5. Conseguir el enriquecimiento cultural entre todos los miembros de la 

comunidad educativa. 
6. Aceptar la diversidad como elemento enriquecedor y positivo de relación 

entre personas. 
 

El desarrollo de la práctica consiste en el uso de la biblioteca intercultural.  

Este proyecto surge con el deseo de facilitar la integración de las comunidades 
inmigrantes en el centro a través del acceso y difusión  de los recursos de 
información multilingües, proporcionando además la integración y el acceso a la 
cultura española y “cartayera” de los alumnos/as extranjeros/as. Para ello se le 
facilitan materiales y servicios adecuados a sus necesidades, favoreciendo el 
conocimiento de su cultura y fomentando el uso de las bibliotecas como lugar de 
encuentro e intercambio cultural. 

Este proyecto es la continuación de una actividad realizada en la localidad sobre 
lectura en diferentes idiomas, puesto que no olvidamos que en la actualidad hay 
representadas en Cartaya 64 nacionalidades2.  

Se incardina dentro de I Plan integral para la Inmigración en Andalucía 2001-
2004 y el Plan Integral para el Impulso de la Lectura en Andalucía 2005- 2010, 
busca ofrecer y asegurar el acceso de la población inmigrante y minorías étnicas, 
lingüísticas y culturales a un servicio bibliotecario al mismo nivel que el resto de 
los ciudadanos.  

El desarrollo de este Proyecto aunque podemos comentar que está en sus inicios, y 
que la biblioteca intercultural está en un proceso continuo de creación, se está 
desarrollando y llevando a cabo con las siguientes actividades:   

                                                           

2. Marroquíes: 898 ,  Rumanos: 478,  Portugueses: 211, Ecuatorianos: 190, Argelinos: 163, Polacos: 
111, Ucranianos: 105, Lituanos: 96, Alemanes: 82, Ingleses: 63, Bolivianos: 48, Colombianos: 41, 
Argentinos: 36, Mali: 35, Franceses, senegaleses y moldavos 

 



1. Contacto con algunas familias para la selección, localización y adquisición 
de libros. 

2. Contacto y localización de editoriales, Embajadas… para la selección, 
localización y adquisición de libros. 

3. Rótulos e información en varios idiomas 
4. Protocolos y comunicaciones (padres, alumnos en varios idiomas) 
5. Creación de “bancos de información” sobre los distintos países que 

conviven en el centro… 
6. Desde el área de Lengua, tienen lecturas obligatorias que cada alumno/a 

lee en su lengua materna 
7. Trabajos de textos mediante talleres de animación a la lectura. Cuando el 

texto es actual se invita al autor/a para que haga una sesión de trabajo 
con el alumnado,…  

En este desarrollo, comenzaron utilizando los libros de la biblioteca sólo con los 
alumnos/as del aula de español, aunque este curso lo han hacho extensivo a todos 
los demás, utilizando para ello, los fondos de la biblioteca municipal. Con ellos se 
llevan a cabo algunas actividades como: 
1. Recreación y compresión de cuentos de diversas culturas y lenguas.  
2. Asimilación de los cuentos mediante la fragmentación en secuencias de los 

textos. 
3. Ilustración de  los fragmentos 
4. Traducción de los fragmentos a las diferentes lenguas 
5. Lectura y explicación 
 
Como agentes implicados además del Departamento de Lengua y Orientación, 
están el Departamento de Música, Plástica y Sociales. Desde cada uno de ellos se 
hacen actividades dentro de sus programaciones, relacionadas con las lecturas y 
los países y lenguas en la que se trabajan los textos. Por ejemplo, geográficamente 
ven la ubicación de los países participantes, trabajan su moneda, monumentos, 
mapas,… El de Música se centra en dicha cuestión y desde Plástica plasman de 
diferentes formas lo que trabajan en las lecturas, escuchan mientras trabajan las 
audiciones preparadas por el otro departamento. 

RESULTADOS O LOGROS: en el estudiante, en el centro... 

Los logros del proyecto son la consecuencia de un perfil comprometido y 
colaborador del Equipo directivo y de la asunción por parte de la mayoría del 
profesorado de una línea de trabajo compartida y global. 

En resumen, apreciamos que aunque la realidad de la interculturalidad no siempre 
impregna las diferentes programaciones, sí aparecen y se manifiesta en temas 
concretos y en el desarrollo de la semana intercultural 

En centro:  
1. Mejora de la convivencia, relaciones,… 
2. Mejora de la comprensión de “los otros”  (en todo los sentidos) 
3. Se trabaja globalmente en el centro todos los temas transversales 
4. Se desarrollan en toda la comunidad educativa actitudes de tolerancia, 

respeto y solidaridad 
5. Facilita la integración de la familia ofreciendo momentos de encuentro y 

comunicación 



6. Proporciona a los Departamentos recursos para la realización de 
actividades y estrategias interculturales.  

7. Proporcional al profesorado recursos e información para la introducción 
en el currículum de contenidos interculturales, de respeto y de tolerancia 

8. Facilita la colaboración con otros agentes educativos: Huelva Acoge, 
Centro de Profesorado, Equipos de Orientación Educativa, 
Ayuntamiento… 

En el alumno:  
9. Mejora de la convivencia, relaciones,… 
10. Mejora de la comprensión de “los otros”  (en todo los sentidos) 
11. Se desarrollan en toda la comunidad educativa actitudes de tolerancia, 

respeto y solidaridad 
12. Proporciona elementos para la valoración y autovaloración de las 

diferentes culturas y sus aportaciones en cuento literatura, pensamiento… 
etc. 

13. Mejora la valoración del alumnado inmigrante y de sus paises de origen 
por parte de los compañeros y compañeras del centro 

14. Motivación en relación a la lectura 

DIFICULTADES encontradas 

1. Como dificultad principal han encontrado la búsqueda y adquisición de 
libros de culturas  no siempre cercanas a nuestro país y a nuestra lengua, 
son difíciles de comprar y muy caros y la mayoría no están traducidos. 

2. También es una dificultad el operativizar esta biblioteca, ponerla al 
alcance de todo el centro, que los alumnos/as puedan consultarla y 
trabajar con ellas (para lo que habrá de traducirla). 

3. Desconocimiento de autores de otros países.  
4. Dotación económica para libros. 
5. Precios altos de los libros bilingües 

TRANSFERIBILIDAD DE LA PRÁCTICA (condiciones) 

Es una buena práctica, relativamente fácil de aplicar en centros implicados, de 
estrecha colaboración e implicación del profesorado. 

OTRAS CONSIDERACIONES: recomendaciones, información a tener en 
cuenta... 

Sería interesante observar también este proyecto el curso próximo pues, como 
hemos indicado, el proyecto está en sus inicios y para el curso que viene el centro 
tiene contempladas algunas actividades muy interesantes en relación al uso de la 
biblioteca intercultural en las diferentes materias del currículum.  

 

En el centro se considera “normal” tener un par de niños de otras nacionalidades 
en clase, aunque quizás los que pueden presentar mayores problemas con los que 
vienen de Marruecos, presentan mayores problemas de disciplinas y están menos 
motivados. 

A nivel social sí se observa algunas dificultades en estos últimos años pues al 
aumentar el número de alumnos de cada nacionalidad, estos tienen a agruparse y a 



“cerrarse” de alguna manera al resto.  

 



 

Anexo VII 

CEIP “Las gaviotas” 

Proyecto de interculturalidad 

Autores: Pilar García, Mª José Carrasco, Asunción Moya, Manuel J. Gil 

  



LOCALIZACIÓN: CEIP “Las gaviotas” La Antilla (Huelva)  

 

Dirección:  C/Céfiro, 21 

Localidad:  21449 La Antilla 

Teléfono:  959481458 

Fax:  959481458 

C.electrónico:  21002203.averroes@juntadeandalucia.es 
 

Contactos: Manuel Fondón Jesús (Equipo de Orientación Educativa); Rosa Capela 
Pérez (Profesora de Apoyo a la Integración), Juan Javier Torres (Director) 

1. DESCRIPTORES:  

ALCANCE TEMPORAL 

Se trata de un proyecto anual que se inserta en todo el centro, en sus materias, en 
el profesorado, alumnado y también en las familias del centro. 

ALCANCE ESPACIAL 

Los destinatarios/as son todos los alumnos/as del centro en particular, y en 
general, toda la comunidad educativa. El proyecto impregna todas las actividades 
del centro, no va destinado al alumnado de otros países, sino al conjunto del 
alumnado. 

ALCANCE DEL ENFOQUE  

Currículo 

No se contemplan la interculturalidad como algo específico en las programaciones, 
en el currículum, pero son sensibles a las necesidades del alumnado en cuanto 
idioma, problemas de adaptaciones en el aula. 

No repercute en los contenidos, pero sí se intenta incorporar sus idiomas, palabras 
usuales, se rotularon en los diferentes idiomas, sus expresiones…se “aprovecha”, 
se presta atención a los países de procendencia, se hace referencia a noticias de 
estos países… pero creemos que sin especial relevancia, como algo usual… 

Participación  

Proyecto donde participan todo el profesorado del centro, con un compromiso 
incluso legal (se nos muestra un documento de compromiso firmado) 

2. DESCRIPCIÓN DEL CONTEXTO  

El contexto 
Centro situado en una zona turística donde en los últimos años se ha 
incrementado la oferta de trabajo a familias inmigrantes. 

mailto:21002203.averroes@juntadeandalucia.es
mailto:21002203.averroes@juntadeandalucia.es


El presente proyecto se desarrolla en La Antilla (Huelva). Esta población costera 
pertenece al término municipal de Lepe localidad de la que dista 7 Km. y a cuyo 
ayuntamiento pertenece. La población de la que procede el alumnado del centro 
puede dividirse en tres grandes grupos que surgen, de alguna manera, a partir del 
espectacular desarrollo turístico de la zona: 
1. El núcleo de población más antiguo, en el que no hay familias 

inmigrantes, situados en la Barriada del Carmen (Pescadores) muy cercana 
al centro y que está constituido por unas doscientas familias. Su actividad 
principal es la pesca en pequeñas embarcaciones. Tienen una precariedad 
económica alta siendo sus viviendas de tipo social y a veces habitadas por 
varias familias. 

2. Población inmigrante que vive en la antigua zona turística. Son familias 
que regentan pequeños negocios de hostelería y servicios diversos, 
también trabajan como asalariados en la hostelería por lo que sus trabajos 
y economías son muy dependientes de las fluctuaciones de las temporadas 
turísticas. No son propietarios de sus viviendas que habitan en régimen de 
alquiler. 

3. Núcleo de población más disperso que habitan en barrios bastantes 
distantes del colegio. Es una población flotante, en su mayoría son 
asalariados que se incorporan al sector servicios de Isla Antilla o al sector 
agrícola de Lepe. Viven en alquiler durante el tiempo que les dura el 
trabajo temporal. 

 
Podemos señalar que todos comparten una problemática de crecimiento turístico 
muy rápido que provocan problemas de adaptación de todo tipo. No se ha 
acompañado de una oferta pareja de servicios públicos. 
 
EL CEIP “Las Gaviotas” es el único colegio del pueblo. Es un centro de Infantil y 
Primaria, con 14 Profesores/as de Infantil y Primarias en donde se incluye una 
profesora de Apoyo a la Integración y además una maestra de Religión Católica. 
Centro que ha sido reformado recientemente (2 años), con una construcción muy 
agradable, alegre y acogedora. Cerca del mar, con amplios espacios y lleno de luz. 
Centro con una historia amplia de integración de alumnos/as inmigrantes, pero 
con un aumento progresivo en estos últimos cursos. 
En el curso actual se encuentran matriculados un total de 159 niños y niñas de 11 
Nacionalidades diferentes de la española presentando diversos niveles de dominio 
del idioma españo,l así como de integración y de adaptación dependiendo de 
diversos factores: tiempo en España, edad, competencia curricular, nivel cultural, 
situación económica y laboral de la familia… 
El alumnado refleja la heterogeneidad de la población de la que procede y es de 
resaltar el incremento de su número en estos últimos años. Se ha llegado a 
duplicar el número de alumnos/as como consecuencia de la llegada de inmigrantes 
que se incorporan a la población a lo largo del año. 
La procedencia y el número de nacionalidades los podemos comprobar en la 
siguiente tabla:  

 Infantil Primaria Total 

Alemanes: 3 -- 3 3 

Bolivia 4  4 4 

Burgaria 1  1 1 

Dinamarca 1  1 1 

Ecuador 2 1 1 2 

España  52 73 125 



Estonia  1 1 

Holanda  2 2 

Polonia 1 2 3 

Portugal  2 2 

Rumanía 1 12 13 

Ucrania 1 1 2 

    
 

El director nos señala como una de las característica del centro, es el cambio en 
cuanto su procedencia desarrollado en estos últimos años, si antes eran de la 
barriada de Pescadores, ahora hay otro grupo que vienen de familias “más 
acomodadas”, existiendo un gran desnivel entre estos grupos, siendo el grupo 
“intermedio” menos numeroso. 

Otra característica del centro es su alumnado “flotante”, es decir alumnos y 
alumnas que abandonan temporalmente el colegio, se van a mitad de curso, porque 
los padres cambian de trabajo, encuentran otros contratos, se marchan e incluso 
faltan un período largo de tiempo porque su familia ha vuelto a su país para 
arreglar  determinados asuntos, se alargan vacaciones… (dos meses)  

Estas características y este porcentaje (casi un 20%) influyen en el centro, donde el 
claustro en su totalidad ve la conveniencia de que la educación se “impregne” de 
estas diversas culturas y de facilitar la integración de aquellos que se incorporan al 
sistema educativo. Son evidentes las diferencias en la procedencia de los 
alumnos/as, pero no se describen conflictos o problemas entre ellos, aunque sí 
diferencias en su rendimiento,  expectativas, etc 

Por otro lado, el centro también entiende como prioritario que se coordine este 
proyecto con los de los otros centros de la zona que desarrollan proyectos con las 
mismas finalidades. 

 Respecto al profesorado, son 13 más la profesora de Religión católica, con una 
gran implicación en los diferentes proyectos. Respecto a la interculturalidad, no 
existe un profesor/a específico, pero sí podemos destacar que estos alumnos/as 
son una realidad asumida, “natural” por parte del claustro. 

El centro está desarrollando, además del proyecto del que nos estamos ocupando 
otros Planes y Proyectos educativos de la Consejería de Educación de la 
Junta de Andalucía 1:  

1. Centros TIC  
2. Centros Bilingües  
3. Sistemas de Gestión de la Calidad  
4. Planes de Compensación Educativa  
5. Planes de Autoevaluación y Mejora  
6. Proyectos de Atención a la Diversidad de Género (Coeducación)  
7. Proyectos lectores y planes de uso de las bibliotecas escolares  
8. Proyecto Lectores y uso de la bibliotecas escolares 
9. Escuelas Viajeras 
10. Salud bucodental 
También se desarrolla en el centro un programa de transición a la Educación 
Secundaria en colaboración con el Equipo de Orientación Educativa de la zona. El 

                                                           
1. La Consejería de Educación de la Junta de Andalucía para el curso 2007/2008 oferta un  total de 11 programas 
que tienen como objetivo cualificar la oferta de los colegios e institutos, mediante el desarrollo de proyectos 
específicos en ámbitos como las tecnologías de la información y la comunicación, la enseñanza bilingüe, la 
coeducación, el fomento de la convivencia o el deporte, entre otros 

http://www.juntadeandalucia.es/educacion/nav/contenido.jsp?pag=/Contenidos/TemasFuerza/nuevosTF/100408_convocatoria_unificada_definitiva/centros_TIC
http://www.juntadeandalucia.es/educacion/nav/contenido.jsp?pag=/Contenidos/TemasFuerza/nuevosTF/100408_convocatoria_unificada_definitiva/centros_bilingues
http://www.juntadeandalucia.es/educacion/nav/contenido.jsp?pag=/Contenidos/TemasFuerza/nuevosTF/100408_convocatoria_unificada_definitiva/calidad
http://www.juntadeandalucia.es/educacion/nav/contenido.jsp?pag=/Contenidos/TemasFuerza/nuevosTF/100408_convocatoria_unificada_definitiva/compensacion
http://www.juntadeandalucia.es/educacion/nav/contenido.jsp?pag=/Contenidos/TemasFuerza/nuevosTF/100408_convocatoria_unificada_definitiva/Autoevaluacion
http://www.juntadeandalucia.es/educacion/nav/contenido.jsp?pag=/Contenidos/TemasFuerza/nuevosTF/100408_convocatoria_unificada_definitiva/Coeducacion
http://www.juntadeandalucia.es/educacion/nav/contenido.jsp?pag=/Contenidos/TemasFuerza/nuevosTF/100408_convocatoria_unificada_definitiva/lectores


alumnado continua sus estudios en la localidad de Lepe aunque no siempre esta 
transición es demasiado coordinada y positiva. 

Respecto a las familias del colegio, como hemos indicado, presentan un nivel 
socio económico desigual, como se nos señala, hay una clase median poco 
numerosa, en el centro nos encontramos con familias económicamente 
desahogadas o con grandes apuros económicos. 

Los motivos de acceso de estas familias de otras nacionalidades a esta localidad 
son laborales, mayores sueldos y mejores condiciones de vida que en sus países de 
procedencia… pero también algunas familias vienen por una vida mejor y más 
fácil. 

Existe una barriada socio-económicamente más deprimida, se trata de la barriada 
de los pescadores, las familias residentes en esta zona suelen ser de pescadores o 
mariscadores, de esta zona suelen ser con dificultades a nivel académico. 

En el caso de las familias de los niños inmigrantes trabajan mayormente en la 
hostelería, sector servicios, que da las características de la zona se mantiene todo 
el año. 

En general la participación de las familias en los centros es variables, 
generalmente buena en el caso de las familias de los niños inmigrantes, aunque 
con las lógicas singularidades, pero sí destacamos que generalmente participan y 
colaboran más los padres y madres de otros países que los vecinos españoles del 
pueblo. La participación de los padres se materializa en diversas colaboraciones 
como es el caso de la colaboración para traducir los documentos del centro, a 
todos los idiomas para que puedan ser comprendidos por todos, colaboración en 
actividades, charlas… etc. 

En cuanto a los niveles de expectativas que tiene los padres, son las mismas que 
en el resto de familias: que los niños/as prosigan sus estudios. Según nos aporta el 
orientador del EOE, los únicos casos más problemáticos son las niñas árabes, que 
en este centro no se encuentran ninguna. Con el resto de alumnos/as inmigrantes, 
como en las demás familias, se plantean y desean el paso a la Educación 
Secundaria, aunque no siempre ocurre y alguno de ellos abandona los estudios. 
Debemos resaltar la gran influencia de los padres en la posibilidad de que 
continúen en el sistema educativo.  

Llama la atención que por parte de algunos padres existen solicitudes sobre 
formación en ballet, música, piscina… especialmente en las familias que vienen de 
Norte y del Este de Europa.  

3. DESCRIPCIÓN DE LA PRÁCTICA 
El proyecto que estamos describiendo, surge a raíz de la necesidad de atención a 
una cantidad cada vez mayor de niños/as inmigrantes de diversas nacionalidades, 
el profesorado tenía una especial sensibilidad ante el tema, y aunque, como resalta 
el director, ya se “venía haciendo, se intentó sistematizar las actuaciones y las 
respuestas para que de alguna manera sirviera de guía de trabajo” 

 
 
 

3.1. OBJETIVOS 

Con este proyecto de interculturalidad el centro se propone alcanzar una serie de 
objetivos que no sólo va destinado a alumnado inmigrante o de minoría étnica; ya 



que entienden que este proyecto va dirigido a todos los miembros de la comunidad 
educativa (alumnado, profesorado, familia...). 

a) A nivel de centro 

1. Revisar los documentos del centro; Proyecto Educativo y el Proyecto 
Curricular; para introducir la educación intercultural como un principio 
que sustente nuestras actuaciones. 

2. Modificar las normas de convivencia del centro de forma que favorezcan la 
integración y respeto de las distintas culturas que conviven en nuestra 
comunidad educativa; procurando de esta forma un clima de convivencia, 
respeto y tolerancia. 

3. Introducir en el Reglamento de Organización y Funcionamiento; cambios 
organizativos en cuanto a espacios y horarios par  facilitar la atención al 
alumnado inmigrante o de minorías étnicas. 

4. Dotar al centro de recursos humanos y materiales para facilitar la atención al 
alumnado inmigrante o de minorías étnicas. 

5. Potenciar programas de apoyo para el aprendizaje de la lengua española. 
6. Diseñar un Plan de Acogida para el alumnado y las familias inmigrantes o 

de minorías étnicas, que favorezca la adecuada inserción de estos en el 
centro y aula lo antes posible. 

7. Promover desde las Finalidades Educativas el intercambio e interacción de 
las distintas  culturas existentes en el centro. 

8. Favorecer la coordinación y cooperación con aquellas instituciones y 
asociaciones que se distingan por llevar actuaciones de carácter 
intercultural. 

 

b) Al profesorado 

1. Proporcionar una formación especifica en interculturalidad para poder 
afrontar las necesidades del alumnado inmigrante o de minorías étnicas. 

2. Hacer partícipe al profesorado para ofrecer propuestas de tipo 
organizativo, curricular o de coordinación destinadas a favorecer la 
atención educativa al alumnado perteneciente a otras culturas. 

3. Sensibilizar al profesorado para que tengan en cuenta el valor de la 
identidad cultural minoritaria en el centro, con el fin de acercar y valorar 
las diferentes culturas; para así transmitirlo al alumnado. 

4. Incluir en sus programaciones un enfoque intercultural para favorecer el 
intercambio de culturas y promover actitudes de respeto y tolerancia e 
incidir en la prevención de conflictos de índole racista. 

5. Recopilar, adaptar y elaborar material didáctico de apoyo al profesorado 
para facilitar su . trabajo con él alumnado inmigrante o de minoría étnica. 
 

c) Al alumnado 

1. Fomentar en el alumnado valores de tolerancia y respeto hacia las 
minorías étnicas y culturales. 

2. Sensibilizar a todo el alumnado para que la educación intercultural sea 
una realidad en el centro. 

3. Realizar actividades que favorezcan el conocimiento e intercambio con 
otras culturas y promuevan la cohesión con el grupo. 

4. Facilitar la incorporación al centro del alumnado inmigrante  o de minoría 
étnica, mediante un Plan de Acogida destinado a conocer la situación de 
cada alumno o alumna ya ofrecerle información sobre las características 
del centro. . 

5. Contribuir a la adquisición de una competencia comunicativa inicial en el 



caso del alumnado extranjero no hispanohablante, tanto general como 
académica, mediante enfoques comunicativo s y funcionales.  

6. Favorecer la adopción de medidas destinadas a superar los desfases 
curriculares que los alumnos/as pudieran presentar. 

7. Promover actuaciones dirigidas a facilitar la integración socioafectiva, de 
modo que se sientan miembros de pleno derecho del grupo y del centro. 

8. Potenciar actuaciones orientadas al desarrollo de la autoestima y de un 
autoconcepto positivo en cada uno de los alumnos/as pertenecientes a una 
cultura minoritaria, poniendo el acento en sus posibilidades y en sus 
valores. 

9. Fomentar la participación de los/as alumnos/as en todas aquellas 
actividades generales complementarias y extraescolares que favorecen la 
interacción e intercambio con el resto del alumnado. 

 

d) La familia: 

1. Promover el conocimiento del sistema educativo y su implicación en el 
proceso formativo de sus hijos e hijas. 

2. Asesorarles sobre alternativas formativas, como el aprendizaje del idioma, 
y sobre propuestas o recursos que puedan favorecer su integración social. 

3. Divulgar información sobre la organización y funcionamiento del centro, 
así también de su participación en el Consejo Escolar y Asociación de 
Madres y Padres.  

4. Hacer partícipe a todas las familias en las actividades generales, 
complementarias y extraescolares, que favorezcan el intercambio cultural 
y la interacción. 

  

3.2. PRINCIPIOS METODOLÓGICOS  

Estos objetivos, en el presente proyecto se consiguen, o intenta conseguir, a partir 
de unos principios, con unas actividades, recursos 

La metodología que se recoge en el proyecto inicial se basa en los siguientes 
principios metodológicos: 

1. Desarrollo de una integración en clase desde el primer día, 
independientemente del nivel de lenguaje y curricular que el alumno trae, 
el alumno/a se incorpora a la clase- curso que le corresponde según su 
edad. 

2. Parten de una metodología activa y participativa en la que el alumno/a sea el 
verdadero protagonista del aprendizaje, buscando el carácter lúdico de la 
enseñanza y motivando dicho proceso. 

3. También ven esencial una metodología colaborativa, en la que los distintos 
maestros/as y especialistas se coordinen en el diseño de actividades, 
propuestas… No solo coordinación con el profesorado sino también con 
otros recursos externos del centro  

4. Potenciar el aprendizaje significativo, en el que conecte las concepciones e 
ideas previas de los alumnos/as hacia otras culturas; con los nuevos 
conocimientos y experiencias. 

5. Propiciar la creación de ambientes que favorezcan la socialización, interacción 
y comunicación; favoreciendo el buen clima y la inserción del alumnado 
inmigrante.  

6. Los aprendizajes deberán ser lo más funcionales, prácticos y cercanos 
posibles al alumno/a. 

7. Integrar los diferentes tipos de conocimientos sobre las distintas culturas 



(conceptos, hechos, principios, habilidades, destrezas, procedimientos, 
normas, actitudes, etc.) 

8. Respetar los principios del desarrollo cognitivo y socjo-afectivo en -la 
selección de actividades, materiales, organización del tiempo y 
agrupamientos.  

9. Potenciar la reflexión, experiencia directa y expresión. 
10. Diversificar las formas de presentación de los contenidos (imágenes, 

dibujos, vídeos, carteles con distintos idiomas. . . ) 
11. Presentar actividades curriculares que sean amplias con diferentes grados de 

dificultad dentro de la misma; con distintos niveles de vocabulario en 
español. . . 

12. "Adaptar e/lenguaje al nivel de comprensión de los alumnos/as 
inmigrantes o de minoría étnica. 

13. Favorecer la coordinación con los distintos tutores y los especialistas que se 
encargarán de la enseñanza del idioma o de ofrecer un refuerzo educativo; 
para conexionar los distintos aprendizajes. 

14. Hacer partícipe a la familia en el proceso de integración de los alumnos/as 
inmigrantes 

15. Emplear recursos variados; no limitándonos al material impreso (libros, 
cuadernillos,..) sino utilizados conjuntamente con otros como: revistas, 
juegos, tarjetas.... 

16. La enseñanza del idioma se realizará fuera de las clases de forma temporal; 
formándose grupos en función del nivel del idioma y del nivel de 
competencia curricular. La duración de estos grupos será cuando el 
alumnado adquieran un dominio básico de la lengua. 

 

3.3. ACTIVIDADES 

Para el desarrollo de estos objetivos, el centro en este proyecto se propuso una 
serie de actividades:  

A) ACOGIDA AL ALUMNADO y SU FAMILIA. 

Como hemos indicado, la incorporación del alumnado se realiza en su curso 
correspondiente a la edad, aunque sí se pueden percibir diferencias en cuanto a los 
niveles del currículum respecto a sus países de origen. 

1º Fase: Acogida en el centro: 

En el momento en que ingrese un alumno/a inmigrante por primera vez; el centro 
debe proporcionar a la familia información sobre la matrícula, los documentos que 
necesita y dónde pueden encontrados. 

Es preciso que el primer día de clase, el alumno/a venga acompañado por su 
familia; a los que se les enseñará el centro y sus dependencias, que deberán estar 
señalizadas previamente. En ese mismo día, se reunirán con el tutor 
correspondiente que les informará sobre el curso, organización de su aula, y el 
material que debe traer. 

2º Fase: Acogida en el aula: 

Una vez que el alumno/a esté integrado en su aula correspondiente se llevará a 
cabo distintas actividades para su integración; algunos ejemplos serán:  

1. Si es posible se informa con anterioridad de la llegada de este alumno/a a 
los compañeros  

2. Actividades de presentación:.-cartel de bienvenida, saludos y presentaciones 



a través del mapa-mundi, etc. 
3. Se procura la participación del alumnado en clase, se les observa para 

analizar las necesidades concretas y así poder intervenir de forma 
ajustada. 

4. Si es necesario, la favorece la elección de la figura alumno-tutor; que será de 
gran-ayuda para la rápida-integración del 

5. alumno/a en el grupo; así como para favorecer el aprendizaje del idioma, 
de los contenidos que se trabajen en clase... 

6. Confección de un cartel con las normas de la clase con pictogramas.  
 

Durante la acogida en el aula, el tutor/a deberá observar al alumno/a y realizar 
una evaluación inicial, para conocer el nivel de competencia curricular así como el 
grado de dominio de nuestro idioma; según el caso. De esta forma se podrá 
detectar posibles dificultades de aprendizaje derivadas por los problemas con el 
idioma o por otro motivo. 

En los casos de aquellos alumnos/as que no tengan dominio de nuestro idioma; 
asistirán temporalmente al aula de apoyo para adquirir una competencia 
comunicativa básica que le permita entender y desenvolverse en su aula. Por otro 
lado, aquellos otros alumnos/as que además presenten problemas de aprendizaje, 
se adoptarán las medidas de refuerzo educativo o apoyo que sean necesarias. 

B) ACTIVIDADES CURRICULARES: 

El centro, en su proyecto, tenía previstas una serie de actividades en las distintas 
áreas curriculares para transmitir a los alumnos/as no sólo conocimientos sobre 
las distintas culturas, sino también actitudes de solidaridad, tolerancia y respeto. 

Algunas actividades tipo para cada área son: 

Área de Música: dentro de esta área las actividades propuestas son: danzas 
populares de algunos de los países de los alumnos/as; canciones populares del 
mundo, creación de distintos instrumentos musicales... 

Área de Conocimiento del Medio: acercamiento a las costumbres, paisajes, 
tradiciones, localización geográfica... de algunos de los países de los que proceden 
el alumnado inmigrante. Recopilación de fotografías, canciones, vídeos, etc. sobre 
los distintos países. 

Área de Educación Física: dar a conoce los juegos populares y  tradicionales de los 
distintos países. 

Área de Artística: creación de carteles que incluyan saludos, banderas, trajes 
típicos, etc. 

Área de Lengua: realización de lecturas provenientes de distintos paises, creación 
de carteles en los cuales aparezcan las distintas dependencias del centro en 
diversos idiomas.. . 

Área de Matemáticas: trabajar las monedas de los distintos países; juego de 
"comprovendo" de productos característicos de algunos países... 

Temas transversales: diálogos en clase sobre la comunicación, el respeto, 
solidaridad, igualdad, lectura de artículos de periódicos sobre inmigración, 
racIsmo, manifestaciones racistas... 

C) ACTIVIDADES COMPLEMENTARIAS (A nivel de centro) 



1. Exposición del material elaborado a lo largo del curso. 
2. Concurso gastronómico con la participación de las familias. 
3. Adecuación del centro a la realidad intercultural de nuestro alumnado. 
4. Durante la celebración de la Romería de la zona, los alumnos/as vendrán 

con su traje típico a la ofrenda floral. 
 

D) ACTIVIDADES CON LA FAMILIA: 

1. Llevar a cabo tutorías para investigar con las distintas familias aspectos 
como: donde viven, cuántas personas habitan la casa, relaciones familiares, 
situación laboral, conocimiento de la lengua, nivel de alfabetización, 
estado sanitario, nivel de integración con el resto de la comunidad y con 
los otros inmigrantes etc. -  

2. Divulgación entre las familias y colectivos de inmigrantes de los aspectos 
básicos del proceso de escolarización y de organización del Sistema 
Educativo de Andalucía y de las convocatorias, becas y ayudas al estudio, 

3. Proporcionar información sobre la existencia de centros de adultos 
donde se les prendizaje de la lengua española así como la alfabetización en 
los casos que sean  

 

ACTIVIDADES DESARROLLADAS 

Aunque las actividades anteriores eran las propuestas en el proyecto, no todas se 
han o están realizando, por ello detallamos aquellas que efectivamente se han o 
están llevando a cabo. 

Tomamos de la Memoria Anual del pasado curso la evaluación que de estas 
actividades hacía el propio centro: 

A NIVEL DE CENTRO SI NO EN DESARROLLO OBSERVACIONES 
Se han introducido cambios en 
los documentos del centro 
sobre educación intercultural. 

  X  

Se han modificado las normas 
de convivencia, respeto y 
tolerancia en el centro. 

X    

Se ha dotado al centro de 
nuevos recursos (humanos y 
materiales). 

X    

Se han producido cambios en 
la organización del centro. 

X    

Se han facilitado situaciones 
de aprendizaje para la 
adquisición de la lengua 
española. 

X    

Si el plan de acogida diseñado 
permite una correcta inserción 
del alumnado en el aula y así 
mismo en el centro. 

  X Hay que concretar 
algunos aspectos: 
señalización del 
centro y traducción 
de documentos. 

Se ha obtenido ha obtenido 
respuesta desde aquellas 
instituciones (E.O.E., C.E.P., 
etc.) a las que se les han 
demandado colaboración. 
 

X    



A NIVEL DEL 
PROFESORADO 

ALTO MEDIO BAJO OBSERVACIONES 

Nivel de implicación en el 
proyecto (formación, 
participación, elaboración de 
recursos, adaptación de 
programas curriculares...) 

   En formación la 
participación ha sido 
muy baja 

 

A NIVEL DEL ALUMNADO SI NO EN DESARROLLO OBSERVACIONES 

Se ha modificado las actitudes 
de tolerancia y respeto hacia las 
minorías étnicas y culturales. 

X    

Si la participación del alumnado 
en las actividades propuestas ha 
sido buena. 

X    

Si las medidas de refuerzo 
educativo y apoyo al alumnado 

Inmigrante han sido efectivas. 

 

X    

NIVEL FAMILIAR ALTO MEDIO BAJO  

Grado de implicación de las 
familias en el proceso de 
integración de sus hijos 

  X  

Información eficaz y práctica y 
ha respondido adecuadamente a 
sus necesidades 

 X   

 

Respecto al profesorado: 

1. El CEP organizó unas jornadas de sensibilización al profesorado y el 
centro participó ampliamente. 

2. No se formó un Grupo de Trabajo en el centro sobre interculturalidad 
Respecto al Centro: 

1. Elaboración y realización de un Plan de acogida. Este Plan conlleva una 
información a los padres del organigrama del centro, de la organización, 



horarios, espacios…Este plan se sirve de alumnos/as que sepan el idioma 
porque interpretes no existen. 

2. Falta traducir los documentos del centro y de información a las familias. 
Sí algún padre han colaborado en la traducción de algunos documentos 
concretamente alemán y rumano. 

3. Falta alguna cartelería del centro en los diferentes idiomas, aunque la 
mayoría ya está traducida y expuesta. 

4. Sí se ha aumentado la dotación bibliográfica del centro sobre 
interculturalidad, aunque aún la consideramos bastante escasa y deberá ir 
ampliándose. 

Otras actividades: 

1. Se celebró un concurso gastronómico en el día de Andalucía. 
2. Algunos de los talleres propuestos no se han realizado “por falta de 

tiempo”, solo se han desarrollado los de gastronomía. 
3. Quedaron sin realizar las charlas de los padres que procedían de otros 

países para todo el centro, sí se realizaron en algunas clases. 
4. Sí se han realizado por cursos actividades sobre los países de procedencia 

del alumnado del centro: carteles con mapas, banderas y escudos, 
recopilación de fotografías, recetas, platos típicos, personas conocidas. 
Fiestas, costumbres, etc. 

5. Se trabajó el vocabulario básico en diferentes idiomas en las clases, y todo 
el alumnado así como el profesorado lo conoce y lo usa habitualmente. 

6. Se han desarrollado contactos con ONG (Huelva Acoge) quienes han 
proporcionado material, información, actividades… y con “Piratas de 
Alejandría” grupo de animación sociocultural quienes realizaron talleres y 
actividades sobre interculturalidad que estuvieron trabajando con los 
alumnos/as de Infantil 

 

3.4. IMPLICACIÓN EN EL CURRÍCULUM 

No se realizan actividades concretas incardinadas en el currículum sobre 
interculturalidad, aunque sí se “aprovecha” la realidad de la clase, de sus 
procedencias para desarrollarlos en el currículum. “Quizás me estoy olvidando de 
cosas que a mí me parecen obvias. Si tenemos en clase, yo mismo soy profesor de 
Conocimiento del Medio en el Centro, tengo un niño polaco, estoy dando la geografía de 
Europa y se le presta una especial atención a este país… pero en mi dinámica en clase, no 
te digo que eso sea anecdótico, pero no hacer especial hincapié en el hecho de que K. procede 
de Polonia… simplemente que los demás niños conozcan la procedencia, el país, su 
situación (Director) 

Quizás la implicación más directa es respecto al idioma, tratar de conocer las 
expresiones más usuales en los diferentes idiomas de los niños/as de la clase. 

La programación no contempla la interculturalidad como tema, pero en la 
evaluación inicial se comprueba sus necesidades en relación con el idioma, con sus 
costumbres… y esto sí se trabaja diariamente en las clases. 

Para la evaluación y seguimiento de los niños inmigrantes se realiza una 
adaptación, que en la mayoría de las ocasiones es de acceso o no significativa. En 
general se tiene planteada toda una estructura de atención a la diversidad. 

3.5. AGENTES IMPLICADOS  
Para el desarrollo de este proyecto, el centro cuenta con el profesorado del centro, 
alumnado, familias y los apoyos con los que cuenta éste. 



En ocasiones colaboran en la atención al alumnado inmigrante otras personas para 
tareas puntuales como pueden ser alumnos/as inmigrantes que llevan más tiempo 
en el centro y ayudan en la comunicación con los que llegan nuevos y no saben 
nada de español.  

También se resalta la colaboración del Equipo de Orientación Educativa de la 
zona, así como el Ayuntamiento de Lepe en su comisión de interculturalidad que 
informa sobre la realidad de las familias, la adaptación de algunos padres y 
madres… 

Se destaca la colaboración de organizaciones como Huelva Acoge que colabora en 
actividades de dinamización, información a padres y madres. Es de destacar su 
función como mediadores en muchas ocasiones sirviendo de enlace, coordinación, 
informadores… entre el centro y las familias. 

3.6. RECURSOS 

En cuanto a los recursos, se utilizan prácticamente los mismos que en cualquier 
otro colegio: libros, material fungible, ordenadores, Internet…, excepto alguno 
diccionarios y libros en las diversos idiomas que se hablan en el centro. 

Entre ellos, se resalta el libro de Prieto Camacho, J.A. “La comunicación con 
alumnado inmigrante” Delegación Provincial de Huelva. Cursos 1999-2000. 
Consejería de Educación y Ciencia. 

3.7. VIVENCIAS 

Este proyecto “creo que da resultado  en el tema de interculturalidad porque el centro es 
muy estructurado. Tú aquí puedes entrar a la hora del día que tu quieras y tú pasas por los 
pasillos y hay un ambiente de trabajo, no un ambiente forzado… sino el de la comprensión. 
Tú entras en las clases, yo entro en sexto y hay un respeto tremendo, te hablan con respeto, 
con cariño, y entonces eso, porque eso lo están viviendo en su aula día a día, ¿y eso que 
hace? Eso favorece que cualquier niño, con cualquier nacionalidad, pues también se viva 
con normalidad” (M. Fondón. Orientador EOE) 

“También hay una cuestión de imagen en relación con los padres extranjeros, con los 
padres de otras nacionalidades, queremos que ellos sepan que estamos pendientes, que 
estamos por la labor de que ellos conserven su cultura, sus creencias, conserven su manera 
de ser dentro de lo posible… (Director)  

“La interculturalidad aquí es…, como diría tenemos el proyecto hecho pero es una cosa 
muy natural. La integración de los niños que vienen de fuera es una cosa que aquí se 
produce de forma muy natural, salvo que haya un problema de idioma grave, es algo 
natural, los profesores están muy implicados porque ya se ha venido trabajando este 
tema…” (Director) 

“Nosotros, no se si es algo pensado, salvo por el hecho de tratar de integrar a los niños lo 
más posible y que, como diría, que no sufran al entrar a un centro que no conocen… salvo 
por ese hecho en lo demás procuramos que todo siga igual” (Director) 

 

3.8. EVALUACIÓN  

Este proyecto se evalúa en claustro para comprobar que los objetivos propuestos 
se están cumpliendo, sacar conclusiones, evaluación en grupo de todos los 
proyectos y actividades realizadas por los padres, organismos externos… 



En general la evaluación ha sido muy positiva, con las dificultades que más tarde 
citaremos. 

4. RESULTADOS O LOGROS 

En centro 

Según el centro, se han conseguido algunos de los objetivos propuestos: Los 
principales logros a destacar son: los grandes niveles de integración de los niños a 
todos los niveles y la naturalidad en el trato con el resto de los niños, si actitudes 
de rechazo o discriminación. 

1. Integración real en el centro del alumnado inmigrante. 
2. No existen conflictos, juegan juntos, mezclados, se aceptan…  
3. Ha supuesto una oportunidad de renovación, el prestar una atención de 

forma más directa, concreta a una realidad que es habitual y natural en el 
centro. 

4. Se han concretado actividades, quizás se es más conscientes de las 
necesidades y las propuestas a desarrollar. 

5. Ven como aspecto positivo la implicación de la maestra de Educación 
Especial en la atención al alumnado inmigrante en la consideración que 
estos alumnos/as tienen necesidades educativas especiales, aunque sean 
temporales. 

En el alumno/a  
1. Influencia positiva en el resto de alumnado. 
2. Favorecen la visión de las diferencias. Son más conscientes de que hay 

niños/as de otras nacionalidades, de sus necesidades y sus realidades 
Respecto al alumnado inmigrante 
1. Se sienten integrados desde el primer día, sienten qué se valora y aceptan 

sus países, culturas, costumbres… 
2. Éxito en cuanto la continuación de los estudios de estos alumnos/as, 

aunque ello está relacionado con la situación familiar, pues sí se ven 
algunas dificultades en algunos grupos concretos como son los de etnia 
gitana rumanos. 

 

5. DIFICULTADES  

La no asistencia del profesor de interculturalidad al centro por una normativa 
actual y los planteamientos del actual Equipo Técnico Provincial que ha 
planificado que los alumnos/as de Infantil y Primer ciclo de Primaria no sean 
atendidos aunque no conozcan la lengua. Ello provoca dificultades en la 
integración inicial de estos alumnos/as, lo que estos alumnos/as son apoyados por 
la maestra de Educación Especial.  

1. Estructuras rígidas en cuanto a planteamientos, directrices de trabajo, 
materiales respecto a al profesor de interculturalidad por parte de la 
Coordinación provincial que no le permite adecuarse ni adaptarse a las 
necesidades del centro. 

2. No existen intérpretes o mediadores con los diferentes idiomas que están 
o pueden estar en el centro. 

3. Ven como dificultad el progresivo aumento de alumnado en el centro, que 
aumentará el número de niños/as por clases, poco número de 



profesorado… 

4. Aunque se ve necesaria la formación del profesorado sobre el tema, se 
considera una dificultad cuando ésta se tiene que realizar fuera del centro 
implicando horas personales, desplazamientos… por lo que se proponen 
actividades dentro del colegio con una alta participación cuando se han 
desarrollado. Muchos profesores no creen en la efectividad de una 
propuesta de formación externa del CEP con una línea experta. 

5. La partida de presupuesto creen que está mal organizada, dotando 
“excesivamente” algunas actividades (una semana de viaje de profesorado 
relacionado con la interculturalidad a determinados países con el objeto de 
conocer la realidad educativa del país) y en cambio otras actividades no se 
financian. 

6. Ven como dificultad el que los padres y madres no conocen el idioma 
castellano, así como los hijos lo adquieren con bastante facilidad, no pasa 
con las familias. 

7. Es llamativo que este año han presentado, pero no se ha aprobado, un 
proyecto global realizado por los centros educativos de Lepe sobre 
interculturalidad y se justificaba con el hecho de que la atención al 
alumnado inmigrante no puede, ni debe, ser desempeñada en exclusividad 
por cada centro, así se veía necesario establecer una serie de actuaciones 
conjuntas y complementarias de compensación educativa que van desde 
refuerzo, estrategias de apoyo y de participación, hasta una repertorio de 
actividades culturales a nivel de aula, centro y comunidad educativa. Este 
proyecto no ha sido aprobado por parte de la Consejería de Educación de 
la Junta de Andalucía 

5. TRANSFERIBILIDAD DE LA PRÁCTICA  

Se considera que el proyecto puede ser llevado a la práctica en otros centros, pero 
debería ser de similares características, pequeño con una ratio similar de 
alumnos/as, este es un dato importante ya que la ratio influye mucho en la 
transferibilidad del proyecto, además resaltar la importancia de la gran 
implicación del profesorado. 

1. Mentalización e implicación por parte del profesorado. 
2. El centro debe tener una “historia” en la integración de alumnos 

diferentes, el centro debe tener “habito” de trabajo en este sentido. 
3. Si se podría transferir a otros centros “pero con ratio baja” (orientador 

EOE) 
4. Actitud del profesorado, también influido por el número bajo número de 

profesores. 
5. Implicación del Equipo Directivo “los EOEs funcionamos bien en aquellos 

centros donde el Equipo directivo reconoce nuestra labor, nos apoya… hay una 
cultura de aceptación” (orientador EOE) 

6. OTRAS CONSIDERACIONES  

1. Resaltan en todo momento la “naturalidad” de las actuaciones, el 
desarrollo de prácticas para dar respuestas a las necesidades que se 
presentan. 

2. Gran participación del centro en muchos proyectos, centro muy “vivo”, 
que además de los números proyectos en los que participa, desarrolla gran 



cantidad de actividades con los alumnos/as (visitas, excursiones, 
desayunos…). 

3. Es un centro con un clima de aceptación a la diversidad en general, por lo 
que la propuesta y el proyecto sobre interculturalidad ha sido asumido con 
naturalidad. 

4. Sensibilidad del equipo directivo hacia la diversidad. De hecho el director 
fue maestro de EE con anterioridad en otro centro y ello se implica en 
mejores condiciones, espacios, recursos… en relación a los alumnos/as 
con nee. Defienden al centro, sus necesidades, profesorado y al alumnado 
con sus peculiaridades. 

5. El sistema de apoyo está consesuado por el claustro pero todos son 
conscientes de que se modificará si se ve necesario, aunque se está 
reforzando mucho la coordinación entre tutores y apoyo. 

6. Para llevar a cabo este tipo de proyecto hay una serie de puntos esenciales 
que nos resume el orientador del EOE: 

Formación en centros, implicación del equipo directivo, siempre encontrar a las dos o tres 
personas que se vayan a responsabilizar del proyecto y que se encarguen de trasmitirlos, 
hay que buscar siempre dos o tres personas que se encarguen de formar grupos de trabajo… 
lo que tu no puedes es empezar una experiencia de golpe y querer trasformar el mundo… 
(Orientador EOE) 

 



Anexo VIII 

REPERTORIO BUENAS PRÁCTICAS 

Protocolo para la descripción 1 
 

CEIP San José Obrero 

Autora: Magdalena Suárez Ortega 

I. INFORMACIÓN SOBRE LA ESCUELA/INSTITUTO 2 

 
Nombre completo SAN JOSÉ OBRERO Número  
 
Año de fundación 
 

 Status: 
PÚBLICO 

 NO-
PÚBLICO 

 Nivel educativo Pr   Se   

 
Nombre del director/a: Miguel Rosa Castejón 
DIRECCIÓN 
 
Calle Verano No.  Código postal 4 1 - 0 0 9 
 

Ciudad Sevilla Teléfono  
CCAA Andalucía Fax  

Provincia Sevilla E-mail  
    WWW  

  RESPONSABLE O/Y INFORMANTE 
 

Nombre Mercedes Carrasco Curiel (6º) y Teresa Rodríguez (4º) 
Dirección  

CARACTERÍSTICAS Y DATOS 
 

No. de clases  No. de niveles  Grupos apoyo   
  

No. estudiantes  
No. Profesores (plantilla)  

 
 

CONTEXTO DE LA ESCUELA/INSTITUTO  
 
CONTEXTO SOCIO-EDUCATIVO 
 
El CEIP San José Obrero está situado en Sevilla capital, muy cerca del centro de la ciudad, de la 
Macarena, pero también está ubicado muy cerca de otras barriadas en las que en los últimos años 
aumenta el número de personas procedentes de otros países. Actualmente en el colegio hay niños/as 
procedentes de 22 nacionalidades. También, en el centro hay un porcentaje importante de niños/as 
del Vacie, que es un asentamiento de chabolas, una zona muy deprimida de Sevilla, en la que viven 
personas de etnia gitana, con muy pocos recursos.  

En cuanto a la oferta educativa y a los servicios del centro, el CEIP San José Obrero tiene tres 
unidades de Educación Infantil, diecisiete unidades de Educación Primaria, una unidad de 
compensatoria y dos unidades de pedagogía terapéutica. Tiene cubiertas sesenta y tres plazas en el 
aula matinal, ciento diez plazas en el comedor y ciento sesenta y cinco en las actividades 

                                                             
1. La recogida de datos se lleva a cabo desde abril de 2008 hasta julio de 2009. Las observaciones son intensivas, 
por lo que la descripción presentada se elabora sobre un conocimiento real del centro. Asimismo, este documento 
es contrastado con el profesorado directamente implicado. 
 
2. Nuestro agradecimiento a todo el profesorado y al personal del CEIP San José Obrero de Sevilla por colaborar 
en esta investigación; por abrirnos sus puertas y facilitarnos los medios oportunos para que este estudio fuera 
posible. Muy especialmente, agradecemos en esta ocasión la estrecha colaboración de las profesoras Mercedes 
Carrasco Curiel y Teresa Rodríguez Lobo. De forma más específica, sistematizar las prácticas de aula descritas en 
este documento ha sido una labor compartida con la primera de las profesoras citadas.  
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extraescolares. 

Es un centro muy activo, que colabora con agentes externos, ya sean profesionales con los que 
contactan para temas de formación, o grupos que están interesados en colaborar con el centro. Así, 
por ejemplo, mantienen los siguientes proyectos: 

- Animación a la lectura mediante la Asociación Andaluza por las Bibliotecas y la lectura. No 
sólo para los/as alumnos/as, sino también para los padres y madres, como medio de 
acercarlos al centro. 

- Asociación Prometeo (proyecto de cuentos). 
- Proyecto de música (para favorecer la interdisciplinariedad y el acercamiento creativo de los 

niños y niñas a la música). 
- Proyecto sociocultural (excursiones, visitas a museos, encuentros…). 
- Taller de higiene bucodental. 
- Talleres de interculturalidad (a partir de cuentos que trabajan las identidades culturales, se 

realizan talleres en los que participan todos los niños del centro y sus madres; se intenta así 
fomentar el conocimiento de otras formas de ver la vida y de compartir experiencias; esto 
potencia la consecución de logros escolares). 

- Taller de emprendedores (último curso). 
- Formación del profesorado sobre interculturalidad. 

 
La plantilla docente está compuesta por dieciocho profesores y profesoras de primaria, además de dos 
especialistas de Educación Física, dos de Inglés, uno de Música y dos de Pedagogía Terapéutica. 
Además, a la plantilla se suman otros profesionales, como: 

- Una profesora de Educación Compensatoria que pertenece a Delegación y atiende 
fundamentalmente a la población de niños/as del Vacie, dándole apoyo y refuerzo educativo, 
entre otras tareas (cuidado, higiene, ayuda al transporte, enlace con ONG´s…).  

- Un mediador sociocultural, que asiste al centro con regularidad y participa en la vida 
académica. Coordina programas interculturales, de resolución de conflictos, convivencia y 
absentismo escolar, así como actividades que favorezcan el enlace familia-escuela. 

- Dos educadoras sociales, de apoyo a la plantilla docente, que intervienen fundamentalmente 
en tareas de programas interculturales, resolución de conflictos, convivencia y absentismo 
escolar, junto al mediador.  
 

Los espacios de los que dispone el colegio son suficientes para desarrollar la actividad docente. No 
obstante, el centro necesita de algunas reformas tras, aproximadamente, treinta años de uso. Tiene 
gimnasio y se ha renovado recientemente el mobiliario escolar. 

El centro cuenta con una excelente biblioteca, puesta en marcha por la Asociación de amigos de las 
bibliotecas y la lectura. La biblioteca cuenta con recursos suficientes. Está adaptada a las nuevas 
tecnologías, y es un espacio idóneo para reuniones de claustro y encuentro con familias y 
profesionales. 

También existe en el centro un aula de informática con doce ordenadores recibidos en el Plan familia.  

El centro cuenta con un AMPA, aunque el grado de participación es escaso. La participación de los 
padres/madres se resume, al principio, a la recogida de boletines, en muchos casos ni eso. Se arbitran 
tutorías “móvil” y se fomenta el contacto mediante internet. Las madres participan más en la vida del 
centro, intervienen en proyectos puntuales y van a las citas de las tutoras… Activar el AMPA y 
fortalecer las relaciones escuela-familia son retos que el colegio se propone para el próximo curso 
escolar.  

 
 
 

FECHA  1. Magdalena Suárez Ortega  
Dpto. MIDE-Universidad de Sevilla 

de 18 – 04 – 2008 NOMBRES 2.  
a 15 – 07 – 2009 DE LOS 

OBSERVADOR
ES 

3.  

 dd  mm  yyyy  4.  
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II. VALORACIÓN 
La propuesta de buena práctica incluye:  

♦ Una breve presentación de la escuela/instituto  ......................................................................................................................... x 

♦ Una breve descripción de la escuela/instituto  ........................................................................................................................... x 

♦ Información del responsable y/o informante  ............................................................................................................................. x  

 

III. CRITERIOS PARA ANALIZAR LA BUENA PRÁCTICA  

1. ¿CONTRIBUYE A CONSEGUIR LOGROS EDUCATIVOS VALIOSOS? 3 
1.1. ¿Qué logros educativos se propone alcanzar?  

 
Cuando se planifica los objetivos a alcanzar son:  
 

• Concienciar al alumnado de la importancia de la responsabilidad en el trabajo personal 
y en grupo. 

• Estimular la curiosidad por aprender. 
• Conseguir que se vean capaces de  realizar trabajos de investigación 

independientemente de sus características y capacidades personales.(“Todos pueden 
realizar el trabajo y pueden hacerlo bien”) 

• Aprender a extraer información de distintas fuentes, organizar un trabajo de 
investigación y reelaborar la información. 

• Ser capaz de comprender textos científicos adecuados a sus posibilidades. 
• Ser capaz de realizar textos escritos y orales manteniendo un orden lógico y utilizando 

el vocabulario específico. 
• Afianzar las relaciones con las familias, considerándolas un apoyo clave para la 

consecución de logros educativos valiosos. 
• Fomentar valores como el respeto, el interés por aprender, la responsabilidad, la 

equidad… 
• Propiciar el uso de las nuevas tecnologías y de la biblioteca. 
• Utilizar el lenguaje matemático de forma adecuada en contextos no matemáticos 

(lograr la interdisciplinariedad como forma integral de aprendizaje y consecución de 
logros). 

 
 
 
 
 
 
 
 
1.2. ¿Cómo se consigue que los logros sean alcanzados por la mayor parte de los estudiantes? 

Las profesoras intentan que los logros sean alcanzados por todos los niños y niñas. Los/as 
conocen muy bien, y llevan a cabo una educación muy individualizada y adaptada a cada 
necesidad. Las actividades que se hacen en clase son, en mayor medida, contando con el gran 
grupo, aunque se les plantea actividades paralelas (de ampliación o refuerzo) a cada chico/a que 
lo necesita.  

Las profesoras siguen la programación de forma flexible, utilizando el libro de texto como un 
recurso más, pero no el más importante. Trabajan por fichas y a través de proyectos. Tienen los 
contenidos globalizados. A partir de cuatro o cinco temas que tienen interés para los chicos van 
relacionando contenidos de todas las asignaturas.  

                                                             
3. Se consideran logros educativos aquellas metas u objetivos que han sido definidos de antemano y también 
los resultados que, sin haber sido planificados a priori, son valorados de forma positiva por la comunidad 
educativa. Se refieren al Centro, al profesorado, las familias y a los estudiantes. Tienen en cuenta tanto 
procesos como productos. Aluden a lo académico y a lo socioafectivo.  
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Ellas trabajan mucho la responsabilidad, la autonomía… Los trabajos se cuelgan o se depositan 
en cada espacio del aula arbitrado para ello. Todo tiene su sentido y los chicos/as saben dónde 
buscar cuando tienen una duda, o tomar un trabajo anterior para consultar si lo necesitan. Se 
refuerza mucho la escritura, la lectura y el pensamiento crítico, además de los valores 
interculturales. Se trabaja en clase a partir del respecto de todos/as:  

“Todos somos diversos y eso es positivo para todos” (profesora) 

Asimismo, las profesoras emiten constantemente en el aula mensajes que permiten la 
consecución de los logros: motivan, impulsan, dan autonomía y responsabilidad a los alumnos/as 
y los/as hacen que crean en sus capacidades. Son conscientes de su influencia en los/as chicos/as 
y de lo importante que es la motivación. 

Algunos ejemplos: 

Ej. 1 

Chica: seño, es que no estoy segura de que esté bien 

Profesora: pues si no estás segura, piensa mejor la respuesta, pero tienes que contestar algo a tus 
compañeros 

Ej. 2 

Chico: es que a mí no me gustan las letras, por eso no me gusta escribir 

Profesora: las letras no son más que dibujos inventados para representar sonidos, pero como nos obligan a 
aprenderlas pues por eso les tenemos manía. Verás, voy a hacer una espiral con letras, voy a poner una 
letra rusa, ahora una árabe, luego una d española, etc., y así hago mi dibujo, por ejemplo, una ola del mar 
con diferentes colores, ya que a ti te gusta tanto el dibujo. Si lo miras de cerca verás las letras y si lo miras 
de lejos verás el dibujo, y luego lo podemos colgar en el espacio de murales. 

Ej. 3 

Chico: seño, ya me ha salido 

Profesora: ¿te ha salido? 

Chico: es que en vez de quitarle los 10 grados no se los quité 

Profesora: ¿ves como tú solo razonando el procedimiento sabes en qué te has equivocado? Sabes hacerlo 
perfectamente 

Los recursos metodológicos puestos en práctica para la consecución de logros son:  

- La interdisciplinariedad (trabajar a partir de centros de interés, que motivan a los/as 
chicos/as, y vincular contenidos de diferentes asignaturas para favorecer un 
aprendizaje comprensivo y, por tanto, el recuerdo efectivo de lo aprendido). 

- Los grupos cooperativos/flexibles. Se trabajan temas de forma grupal, dando 
responsabilidades a cada miembro del grupo respecto al trabajo que han de hacer. 
También es importante para la consecución de los logros el papel de los/as 
compañeros/as de apoyo (conociendo a los/as chicos/as, se detectan sus puntos 
“fuertes”, y cada uno puede ayudar al otro en lo que se le da mejor). Esto se considera 
una forma de refuerzo dentro del aula. 

- El trabajo por proyectos. En clase se trabaja mediante la elaboración de proyectos de 
investigación. El alumno/a elige el tema que más le gusta relacionado con la 
asignatura que se trabaje en cada momento y hace un trabajo de investigación 
utilizando diferentes fuentes (biblioteca del aula, internet, preguntas a las propias 
familias, compañeros/as…). Ese trabajo es expuesto y debatido en clase. Con las 
aportaciones de este día el/la alumno/a completa, mejora, corrige el trabajo y vuelve a 
dejarlo en el rincón correspondiente para que sus compañeros/as puedan consultarlo. 

- Las asambleas de clase. Consisten en reuniones de trabajo en pequeño grupo, bien sea 
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en relación a un tema que se esté tratando en clase, o debido a algún 
conflicto/dificultad que haya surgido en clase. 

Vamos a describir una actividad que se realizó en el aula para conmemorar el “Año internacional 
de la Astronomía”. 

Para realizar el “Estudio del Sistema Solar” y siguiendo las pautas antes mencionadas se estructuró la 
tarea en diversas fases: 

• Hubo un estudio de las características generales de los astros del Universo, para ello: 
o Se les dictó apuntes sobre qué son los planetas, las estrellas, cometas…  
o Esta teoría se estudió y discutió. 
o Se hicieron actividades como completar tablas con las características de cada uno de 

ellos.  
o Vimos en el ordenador distintos astros en fotos de telescopio. 
o Observamos el cielo nocturno a distintas horas a través del programa “Celestia.” 

• Un control del contenido tanto oral como escrito. 
• Se planteó estudiar con mayor profundidad el “Sistema Solar” para ello se siguieron unos pasos 

previos a la realización del trabajo. 
o Primero se les planteó que para estudiar el Sistema Solar nos teníamos que 

preguntar si conocíamos todos los astros que forman parte de él. 
o Trajimos al aula libros de divulgación científica para niños sobre el Universo y les 

pedimos que extrajeran los tipos de astros y sus nombres del Sistema Solar. 
o Una vez que ya teníamos esa información, les explicamos qué había que saber qué es 

lo que queríamos averiguar, para ello les dijimos que pensaran qué tipo de astro 
querían cada uno individualmente estudiar, y leyendo las características qué tenían 
(ya estudiadas) se plantearan qué preguntas harían sobre él. 

o Una vez ya pensadas las preguntas se escribió una tabla en la pizarra para realizar 
una puesta en común. Cada uno dijo en qué astro había pensado y qué quería 
averiguar. Después se les hizo ver que había preguntas que se podían trasladar a 
otros astros, y así se hizo completándose la tabla. 

o El siguiente paso después de repartir de forma aleatoria los astros de manera que 
hubiera de todos los tipos, se les pidió que buscaran información en libros o en 
Internet y la trajeran al aula. (Se les recomendó algunas páginas que podían 
comprender). 

o Ya con la información delante se les pidió que respondieran de forma directa las 
preguntas. Y que preguntaran todo aquello que no entendían en los textos. 

INTERACCIÓN DE ÁREAS  

- MATEMATICA: Al mismo tiempo que se realizaba este trabajo en matemáticas estábamos 
trabajando las potencias y por tanto la notación abreviada que tuvo más sentido ya que en toda 
la información encontrada aparecía en un contexto significativo, por lo que comprendieron 
mucho mejor no sólo las potencias sino también los datos astronómicos. (Incluso aprendieron a 
pasar de grados Kelvin a Centígrados). 

- LENGUA: Para construir el texto de forma individual tuvieron que decidir qué pregunta 
debería ir primero (de lo más general a lo más concreto).Según sus capacidades montaron el 
texto sin ningún otro paso o bien hubo pasos intermedios, según las necesidades. Entre ellos: 

o Se eliminan las preguntas y se ordenan las respuestas de la forma en la que hemos 
decidido. 

o Se buscan los nexos adecuados para formar el texto. (En algunos casos con ayuda, en 
otros no). 

o Se lee el texto para eliminar redundancias o falta de coherencia. 
o Se corrige la ortografía y se pasa a limpio. 

- LITERATURA: En literatura se trabajaba el cuento por lo que siguiendo una variante del 
binomio fantástico de Rodari el alumnado escribió unos cuentos fantásticos ambientados en el 
espacio. 

- PLÁSTICA: Se realizan los dibujos y carteles del trabajo realizado. 

Una vez recopilada toda la información se unifica, junto con los cuentos, en un libro que se encuaderna 
para la biblioteca del aula con ello se consigue que la información trabajada quede como un libro de 
consulta y ocio para todos los alumnos.  

Para conseguir que todo el alumnado fuera capaz de realizar el trabajo especialmente en tres casos se le 
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facilitó de la siguiente forma. 

 En dos casos fueron tutorizados por dos compañeras que los ayudaron a organizar el trabajo. 
 En otro caso, un alumno con el aprendizaje lecto-escritor reciente, se le facilitó una información 

más simple y utilizó más pasos en la creación del texto, hizo el trabajo en pequeñas etapas muy 
dirigidas por el docente. 

La última parte de esta práctica consistió en realizar una exposición oral del trabajo realizado 
(utilizando el ordenador y el cañón). Esta última tarea fue programa con los otros sextos, para que 
compartieran experiencias de trabajo (Profesora de 6º). 

De la misma forma, este sistema de trabajo es seguido por la profesora de 4º. Se presenta 
brevemente un extracto de una secuencia de trabajo en el aula. 

“Es tiempo para la lectura” 

Aprovechando una lectura sobre la agricultura, la profesora plantea la pregunta: ¿de qué suele 
vivir la gente? Una chica responde que su padre es agricultor, y otra chica dice que cree que en 
su país no se llama así a la gente que labra la tierra. Ante el por qué de la profesora, comienza un 
debate en clase sobre las diferentes formas de llamar a los oficios aunque pueden ser lo mismo. A 
partir de aquí se plantea la posibilidad de preguntar a sus familias las posibles dudas que tengan 
y traerlas el próximo día para compartir con el grupo, así cada uno sabrá más sobre a qué se 
dedica la gente en sus países, de qué suelen vivir las personas. La profesora aprovecha el debate 
para relacionar la agricultura con la recolección de frutos y recordar las frutas trabajadas en 
clases anteriores (guayaba, papaya…). ¿Conocemos estas frutas?, ¿las llamamos igual en todos 
los sitios?..., surgen diferentes formas de llamar a distintas frutas, con lo que se plantea un 
dilema a resolver; los/as chicos/as buscan en el diccionario de la biblioteca del aula sus dudas y 
así van descubriendo las diferencias entre sustantivos y adjetivos. 

 
1.3. ¿De qué forma se tiene en cuenta la diversidad cultural de los estudiantes? 
Un aspecto importante que persigue el centro y que explicita en su proyecto educativo es la 
“naturalización de la diversidad”. Se entiende la diversidad como algo intrínseco al ser humano, y 
un recurso para el aprendizaje y el enriquecimiento mutuo. No obstante, a veces el trabajo diario 
tiene sus complicaciones, pues a la práctica del aula se asocian otras características sociales, 
personales y familiares de los/as alumnos/as. Por ejemplo, la asociación Vacie y pobreza es una 
realidad, pero eso no significa para el centro que estos chicos no puedan conseguir logros 
académicos, ni llegar a la ESO, todo lo contrario, supone un reto para el centro el intento de 
cambiar esta realidad.  

Asimismo, se intentan desmontar prejuicios como los relativos a “si vienes de fuera sabes menos 
que nosotros”, “no eres nuestro amigo porque tienes la piel de otro color”. Con ello, se pretende 
dar importancia a cada persona, primar el respecto, el diálogo, el compañerismo… Se pretende 
incluir en la actividad docente referencias a todos los países, a todas las culturas representadas 
en el aula, y dar relevancia a los chicos/as en este sentido. Es importante para ellos/as sentirse 
en un lugar cómodo, que quieran ir a la escuela, que se sientan a gusto. En este sentido, lo 
personal es tan importante como lo académico y, por ejemplo, en el aula, de la misma manera que 
hay trabajos, también hay elementos personales como fotos de los chicos/as cuando eran 
pequeños, de sus familias y de sus lugares de procedencia, y también de la profesora. Eso 
fomenta el conocimiento, la comprensión y el aprendizaje. 

La diversidad cultural es para nosotros un referente tan natural que se encuentra presente en nuestra 
mente de forma continúa y se utiliza de forma positiva siempre.  Esto conlleva que realizamos actividades 
y observaciones que en otro centro nunca haríamos. Pero creo que la mejor forma de  entender lo que 
queremos decir es a través de algunos ejemplos: 
 Al explicar la numeración decimal se suele hacer hincapié en la influencia musulmana. 
 Si estamos enseñando a orientarnos en un mapa no sólo se hace desde el mapa de España 

(Andalucía está al sur de Europa y también al norte de África). O en el sur hace más calor que en 
el norte pero en el hemisferio sur no es así. 

 En cuanto al lenguaje solemos incorporar vocabulario hispano no español dentro del discurso, 
incluso se dictan problemas en el español andino. 
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Y por supuesto se tiene en cuenta no sólo en lo curricular sino en lo social transmitiendo siempre el 
mensaje de la suerte que tenemos por compartir un espacio común donde disfrutar de nuestras 
riquezas culturales, donde convivimos personas de distintos orígenes, pero también personas con 
distintas características aunque provengamos del mismo sitio. (Profesora) 

 

 
1.4. ¿Qué hace el profesor/a y otros implicados para comprobar que se han alcanzado los logros 
educativos? 

 
Las profesoras realizan una evaluación continua, aunque también de resultados, pero siempre 
priman los procesos a los productos.  
 
La realización de los trabajos y la marcha del alumno durante el curso tienen más importancia que su 
resultado final. Partimos de niveles muy distintos y puede que un suspenso para un chico signifique 
realmente un notable, o viceversa. También tenemos en cuenta muchos elementos, no sólo el nivel de 
conocimientos; valoramos la creatividad, el esfuerzo, la implicación, el compañerismo, el respeto por los 
demás…, y todo eso en el día a día. (Profesora) 
 
Para la comprobación de logros educativos, las profesoras utilizan diversidad de procedimientos: 
diario de clase, revisión de cuadernos y trabajos personales y grupales, registro de anécdotas, 
informes secuenciales de los/as alumno/as y exámenes. Se presta atención a la nota numérica 
pero, sobre todo, la evaluación se basa en información cualitativa, que se contrasta con las 
propias autoevaluaciones de los/as chicos/as y con las notas de sus trabajos y exámenes. 
 
Para comprobar los logros educativos manejamos distintos instrumentos, el diario de clase, revisión de 
cuaderno y la evaluación continua. Al mismo tiempo sobre todo en lengua porque es donde puede haber las 
mayores deficiencias se hace un registro individualizado de su evolución (normalmente cada mes y medio 
más o menos).  Es importante para nosotros la percepción que tiene cada alumna o alumno de su propia 
evolución, y no nos referimos a la nota sino a la mejora que cada alumno pueda experimentar. (Profesora) 
 
La evaluación es destacada por las profesoras como uno de los aspectos más complejos de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, sobre todo por el carácter cuantitativo con el que se definen 
los logros educativos y la eficacia de la escuela. Para ellas resulta difícil responder a las 
demandas de la administración, pues exigen una evaluación minuciosa (mediante un instrumento 
cerrado de evaluación, desglosado en numerosos aspectos que tienen que cuantificar). Evaluar así 
resulta complejo desde el concepto de evaluación que tienen las profesoras, y también porque no 
harían otra cosa en el aula excepto observar si se cumplen o no ciertos factores, a los que no le 
ven sentido para la consecución de los logros. 
 
Lo que no es para nosotros evaluación es lo que pretende  la administración a que a través de la inspección 
educativa nos hace rellenar un legajo de papeles en el que debemos reflejar las dimensiones y elementos de 
las competencias que trabajamos a partir de las actividades. Lo que nos significa horas de trabajo no 
operativo que sólo sirven para que se pongan medallas ciertos entes administrativos pero no para mejorar 
la calidad de  la enseñanza. (Profesora) 
 

 

2. ¿CÓMO DESCRIBIR LA PRÁCTICA ESPECÍFICA? 
2.1. ¿Cuáles son las actividades que el profesor realiza? ¿Qué metodología utiliza? 

Las actividades que se hacen en clase son diversas:  

- Lectura y análisis de documentos. 

- Búsqueda de información en la biblioteca y en Internet. 

- Elaboración de textos y trabajos. 

- Proyectos de investigación (por ejemplo, el taller de laboratorio, o investigando sobre 
los planetas). 

- Debates en pequeño y en gran grupo (análisis crítico de temas, resolución de 
conflictos, toma de decisiones grupales, trabajo en equipo…). 

- Creación de poesías y guiones para obras teatrales (dramatizaciones). 

- Creación de hipertextos (inter-áreas). 



 8 

- Problemas de matemáticas aplicando contenidos de otras asignaturas. 

- Encuentros inter-grupos e inter-niveles a partir de alguna actividad motivadora.  

- Técnicas de estudio (quedan incluidas en las distintas áreas). 

- El juego. Por ejemplo, para actividades de matemática y lengua se forman equipos y se 
hacen competiciones (sin rivalidad), esto motiva mucho a los alumnos. O, para 
actividades de historia se les da roles a los alumnos simulando que son ellos los 
romanos, los griegos o los etruscos…  

Los recursos metodológicos principales puestos en práctica para la consecución de logros 
quedaron definidos con anterioridad:  

- La interdisciplinariedad. 

- Los grupos cooperativos/flexibles.  

- El trabajo por proyectos.  

- Las asambleas de clase.  

Nos parece importante presentar los contenidos de forma relacionada y lo más contextualizado posible 
(aplicado a la realidad). Esto conlleva reorganizar los contenidos de las áreas de forma que interaccionen 
todo lo posible. Como dijimos al principio nuestro principal objetivo curricular es que el alumnado 
aprenda a aprender. Por eso incluimos las técnicas de estudio dentro de las áreas. Esta inclusión ha 
mejorado mucho los resultados. (Profesora) 

A grandes rasgos se describe la metodología que se lleva en el aula: 

El mejor aprendizaje es “aprender a aprender”, darse cuenta de lo que uno sabe o no sabe y ser capaz de 
obtener la información necesaria; nuestra tarea va dirigida a enseñar a nuestro alumnado estrategias de 
control de sus procesos cognitivos es decir la capacidad de autorregular el propio aprendizaje, de planificar 
qué estrategias hay que utilizar en cada situación de aprendizaje, aplicarlas, controlar el proceso de 
utilización, evaluarlo para detectar los errores que se hayan cometido y modificar, en consecuencia, la 
nueva actuación así como de transferir un aprendizaje  a nuevas situaciones.  

Para realizar todos los aprendizajes se propicia la comunicación social entre los iguales y la movilidad 
dentro del aula (para consultar libros o a compañeros), esta dinámica de aula requiere un trabajo previo 
sobre normas y respeto ya que hablamos de un  aula dinámica donde el alumnado  se pueda expresar y 
comunicar pero donde se realice la actividad que debe hacer en cada momento. 

La libertad de movimiento y expresión favorece que el alumnado vea el aula como su casa, se siente bien y 
ayuda a la cohesión del grupo. Dentro de esa libertad se le motiva a proponer actividades que puedan 
gustarnos a todos. (Profesora) 

Algunos principios asumidos para la consecución de los logros. Las profesoras consideran de 
gran relevancia:   

- Fomentar en los alumnos la motivación, el interés y las expectativas frente al 
aprendizaje. 

- Que los alumnos se diviertan cuando aprenden, que la escuela sea para ellos un espacio 
agradable en el que se sientan bien. 

- El respeto de todos para todos. El reconocimiento de que cada uno tiene unos puntos 
fuertes y otros débiles y que todos aprenden con todos.  

- Fomentar la autonomía y la responsabilidad en los alumnos.  
- Hacer sentir a los chicos y chicas que pueden aprender y que son capaces de superar el 

curso, la etapa… y de tener éxito escolar. Trabajan con ellos la toma de decisiones y 
los anticipan a la etapa de la ESO (“para que pierdan el miedo”, “para que vayan sabiendo a 
qué se enfrentan”). 

- Las profesoras asumen un rol de apoyo constante a los alumnos, en todos los planos 
(los chicos les cuentan sus problemas personales, también los de la escuela, confían en 
ellas). Para ellas, el grupo de iguales es un refuerzo importante. 
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Todos los aprendizajes se basan en la actividad entendida no sólo como la realización de ejercicios sino 
también cuando escucha y atiende a las explicaciones, controlando la atención y manteniendo expectativas 
ante el nuevo aprendizaje. 

 Es importante para nosotros que el alumnado se divierta cuando aprende es por ello que consideramos 
imprescindible que el  juego  y el sentido del humor formen parte del  proceso de aprendizaje. 

Dentro de nuestra visión global del  alumnado nos parece importante destacar al individuo como un ser 
especial, único, con sus propias necesidades, al que se le escucha, ayuda y  se intenta comprender. Es de 
máxima importancia para  que un niño pueda aprender que se “vea capaz de hacerlo” y eso sólo es posible 
a través del apoyo social, del tutor y de sus iguales. (Profesora) 

 
 
2.2. ¿Se promueve el aprendizaje significativo y participativo? ¿Cómo se hace? Especificar.  

 
Siempre se parte de los conocimientos previos, a partir de actividades de motivación y de 
detección de ideas previas. El aprendizaje es siempre participativo puesto que la rutina del aula 
es participativa. Esto se lleva a cabo mediante actividades como, por ejemplo: 
 

• Actividades de personalización como ser un clan en la prehistoria. 
• Realizar hipertextos de los nuevos contenidos para estudiarlos. 
• Desarrollar debates a partir de un tema en pequeño y en gran grupo. 
• Realizar apreciaciones de forma oral o escrita sobre algún tema curricular o no. 
• Salir a la pizarra a corregir o cuando no se sabe hacer alguna actividad…. 

 

 
2.3. ¿El profesor se centra en conseguir que cada estudiante consiga alcanzar los logros 

educativos propuestos? Si es así, ¿qué hace exactamente y qué métodos utiliza?    

 
Las profesoras intentan que todos los alumnos consigan los logros educativos propuestos. Para 
ello aunque la dinámica del aula sea participativa, trabajan mucho de forma individualizada, pues 
cada alumno plantea unas necesidades concretas. En este sentido, puede que no todos los 
alumnos consigan el mismo nivel de logros, pero sí intentan que esta consecución sea al máximo 
de sus capacidades, potenciándolas y reforzándolas.  
 
Nuestra práctica se centra en que nuestro alumnado consiga los objetivos propuestos pero sabemos que no 
todos conseguirán los objetivos en la misma medida, cuando hablamos de que nos centramos en que cada 
uno consiga alcanzar los logros educativos entendemos que estos serán distinto según el alumno. Por 
ejemplo: Aprender a extraer información de distintas fuentes, organizar un trabajo de 
investigación y reelaborar la información. Es para nosotros un objetivo importante pero no igual 
para todo el alumnado, habrá una parte a la que se le exigirá  que sea capaz de hacerlo sin ninguna ayuda 
extra a las pautas dadas, incluso dentro de este grupo hay algún alumno al que se le exigirá un mayor 
nivel de redacción y de organización de la información puesto que tiene un nivel lingüístico bueno. Habrá 
otra parte del alumnado que conseguirá el objetivo con un trabajo donde se extraiga una información 
mínima que sean capaces de organizar y otro grupo al que una vez extraída la información cumplan su 
objetivo organizándola de forma muy dirigida. (Profesora) 

 
2.4. ¿Se implican agentes o colectivos externos al Centro? ¿Cómo? 

 
En el colegio colaboran muchos agentes o colectivos externos al centro, algunos de los cuales 
quedaron expuestos con anterioridad. 
 

- Asociación Andaluza por las Bibliotecas y la lectura.  
- Asociación Prometeo (Proyecto de cuentos). 
- ONG Movimiento por la Paz para el Desarme y la Libertad. 
- Asociación Barenvi (Proyecto de música). 
- Taller de higiene bucodental (Delegación de Educación). 
- ONG Gota de leche (Programa de desayunos saludables). 
- Profesorado universitario (Programa de formación del profesorado del centro). 
- Una profesora de Educación Compensatoria que pertenece a Delegación. 
- Un mediador sociocultural. 
- Dos educadoras sociales.  
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La implicación se establece de diferentes maneras. Puede tener un carácter más puntual o 
permanente, y pueden colaborar de forma directa o indirecta en el proyecto curricular.  
 
Ejemplos:  
 
La Asociación Andaluza por las Bibliotecas y la lectura colabora de forma permanente y directa, 
con funciones de reactivación de la biblioteca del centro y fomento de la lectura (organiza 
actividades con los chicos y con las familias). 
 
El mediador y las dos educadoras sociales también participan de manera directa y estable con 
funciones de apoyo a la plantilla docente. Intervienen, fundamentalmente, en tareas de 
programas interculturales, resolución de conflictos, convivencia y absentismo escolar, 
fomentando la conexión entre familia-escuela. 
 
Las colaboraciones con la Universidad. Suelen ser de carácter más puntual, pero el centro 
mantiene su colaboración a través de actividades formativas o mediante su participación en 
proyectos de investigación. Estas colaboraciones se caracterizan por la receptividad del centro 
como espacio de aprendizaje y experiencias para su personal (profesorado y alumnos). 
 
Ej. 1 

Encuentro de formación sobre competencias.  

Asiste todo el claustro y trabajan sobre el nuevo proyecto de centro que están elaborando. 

Marcan un esquema de trabajo 

Un cuestionamiento: ¿cómo reflejar en este proyecto de centro el trabajo que llevan haciendo 
durante seis años?, ¿cómo mejorar el centro?, ¿cómo conseguir mejores resultados en los 
alumnos?... 

El director hace hincapié en la parte de finalidades educativas, actividades y en la evaluación. 

Ej. 2 

Vamos a la Universidad. Preparando nuestra participación en las Jornadas. 

Profesora: ¿Qué vamos a hacer?, pues desde la universidad nos han pedido que contemos nuestra 
experiencia personal, familiar, en el cole… entonces vamos a contar con los niños y niñas que 
quieran ir, ¿a quiénes le gustaría ir a la universidad?, ¿quién ha ido alguna vez?...  

Se trata de que cada uno cuente un poquito cómo se llama, de dónde es, qué hace en la escuela, 
qué cosas aprende… cada uno como quiera y le apetezca. ¿Quién se apunta?, ¿Empezamos?... 

 
2.5. ¿La práctica contribuye a flexibilizar el currículo? ¿Cómo? 

 
No sólo la práctica contribuye a flexibilizar el currículo, sino que sin un currículo flexible no se 
puede trabajar de esta forma en el aula. Trabajar intentando atender a la diversidad del aula 
exige adaptar constantemente los contenidos, los métodos de enseñanza, las actividades del aula, 
los recursos… Muchas veces esta adaptación exige sustituir ciertos contenidos por otros, o 
trabajarlos a diferentes niveles. O, añadir aspectos nuevos no contemplados, que sirven de 
enganche a los alumnos. 
El problema que esto tiene es que no se puede estar todo el tiempo con el peso de dar respuesta 
al temario “estipulado”, de llegar a fin de curso con cosas por ver, simplemente porque se hayan 
visto de otra manera, se haya necesitado más tiempo, o se hayan sustituido por otros contenidos 
más interesantes para los alumnos. Lo más importante es que los alumnos aprendan y no se 
desmotiven.  
 
Cuando realizamos la evaluación inicial en 5º y vimos que en cuanto al lenguaje el 55% del aula unía o 
fragmentaba palabras o que el código lingüístico era tan restringido que no sólo no construían oralmente 
frases compuestas sino que el vocabulario era escaso e inapropiado y sobre todo la gran incapacidad para 
adquirir vocabulario nuevo y mucho menos el técnico. Teniendo en cuenta que estos problemas lingüísticos 
afectaban a la comprensión en todas las áreas y a la capacidad de clasificar, relacionar e inferir por lo que 
nos tuvimos que plantear unas acciones que nos ayudaran a solventar estos problemas como: 

• Metodología específica en lenguaje para el desarrollo del lenguaje 
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• Actividades encaminadas a mejorar la ortografía y  la escritura. 
• Aprendizaje del hipertexto como técnica de estudio y de construcción del texto oral y escrito 
• Actividades realizadas al razonamiento  matemático. 

 
Todo esto nos obligó  a reorganizar los contenidos, dando prioridad a unos frente a otros (eliminando 
temas). Aunando otros. 
 
Cuando el curso pasado audazmente hicimos esos ajustes  en los contenidos no estábamos seguros de 
hacerlo de forma acertada pero este curso puedo decir que fue una buena decisión pues todo lo que 
“perdimos” el curso pasado este curso lo hemos ganado, no sólo no hemos eliminado ningún contenido sino 
que vamos sobrados de tiempo en algún área. (Profesora) 

3.  ¿LA PRÁCTICA CONTRIBUYE A EVITAR DISCRIMINACIONES Y PROMOVER LA EQUIDAD?   
3.1. ¿La práctica contribuye a la aceptación de todos los estudiantes, independientemente de su 

origen social y cultural? Especificar cómo lo hace.   
 

Si, incidiendo en la creación de unas relaciones positivas entre los alumnos. La práctica 
promueve el intercambio de experiencias entre los alumnos, y hace que se conozcan no sólo 
chicos y chicas de una misma clase, sino chicos y chicas de otros grupos, incluso de niveles 
diferentes. Son amigos y en el recreo se buscan para jugar juntos. Estas relaciones positivas 
refuerzan la existencia de prácticas coordinadas en el centro.  
 
Los niños hacen lo que ven si en nuestro centro no miramos en primer lugar el origen del alumnado sino 
miramos que tenemos una serie de niñas y niños con unas necesidades educativas a las que intentamos dar 
respuesta. 
 
Para que el alumnado se acepte nada más que tenemos que aceptarlo y reconocer sus cualidades. 
(Profesora) 
 

 
 
3.2. ¿Se ofrece apoyo específico (individual, pequeño grupo, etc) a estudiantes? ¿A cuáles? ¿Por 

qué razones?   

Se ofrece y se realiza a aquellos alumnos que presentan alguna dificultad por ejemplo: 
• Dificultades de comprensión del idioma por incorporación al sistema educativo 

español. 
• Dificultades debidas a ciertos déficits, sociales, emocionales, cognitivos. 

 
El apoyo, generalmente, se ha venido dando fuera del aula, pero esto afectaba al aprendizaje de 
los chicos, pues terminaban desconectándose de la actividad de clase, la cual podrían llevar 
perfectamente de forma adaptada.  
 
Este aspecto se ha comprobado en el aula con chicos que salían a apoyo, detectándose una mejora 
importante. Debido a ello, en los grupos flexibles/cooperativos en los que ha quedado 
organizada el aula, se incorporan compañeros “apoyo” que sirven de refuerzo, junto con la 
profesora. No obstante, para algunos alumnos, el refuerzo fuera del aula sigue siendo necesario. 

 
3.3. ¿Estos estudiantes reciben apoyos puntuales o de carácter más persistente? ¿Cuáles?   

Es necesario que alumnos, por ejemplo, que llegan al centro bien iniciado el curso, sin 
conocimiento del español o con desfases curriculares importantes tras años sin estar 
escolarizados, reciban apoyos más puntuales o con carácter más persistente. 
 
No obstante, se apuesta porque los apoyos se reciban dentro del aula (los grupos cooperativos 
son una estrategia positiva para ello, innovación reciente que se implementa en las aulas en las 
que hemos observado). La profesora de apoyo va al aula, pero los alumnos no salen de ella. 
Reciben también el apoyo de su profesora tutora y de sus compañeros/as de grupo. 
 
Se  reciben apoyo educativo de centro dentro del aula y la atención a tres alumnos en el aula de Pt. Aunque 
ahora estamos aprendiendo la dinámica de grupo cooperativo y se ha consensuado con la compañera de Pt 
que esta atención se realice dentro del aula. (Profesora) 
 

 
3.4. ¿La práctica es pertinente para las necesidades de los estudiantes y del contexto escolar? 

¿Cómo se ha decidido o establecido tal pertinencia? 
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Esta práctica se considera pertinente para cubrir las necesidades de los estudiantes y potenciar la 
consecución de logros educativos. Ello se ha decidido a partir del progreso de los alumnos año 
tras año, de la bajada del abandono escolar y del aumento del índice de alumnos que superan el 
curso o la etapa, y que promocionan a la ESO. 
 
También es un indicador importante el hecho de que las familias valoren la actividad del centro 
de manera positiva y que perciban al profesorado y al director como apoyos importantes para el 
avance de sus hijos. 
 

4. ¿ES POSIBLE APLICAR ESTA PRÁCTICA EN OTRAS ESCUELAS O INSTITUTOS?   
4.1. ¿Esta práctica puede inspirar otras o ser desarrollada en otros centros? Especificar cómo. 

La práctica definida se entiende que no es generalizable, pues el centro en el que se lleva a cabo y 
las aulas en las que son desarrolladas, tienen una situación y/o contexto concreto. Es una 
práctica que se da en el centro, que funciona en los dos grupos en los que se han realizado 
observaciones de aula. 
 
No obstante, entendemos que sí puede ser un ejemplo bueno para inspirar otras prácticas o para 
ser desarrolladas en otras aulas y/o en otros centros. Por ejemplo, elaborando un currículum 
que realmente sea flexible y globalizador, y que esto se haga explícito en la dinámica del aula a 
través de la metodología y los recursos más apropiados. También los grupos cooperativos, el 
trabajo por proyectos o los propios principios educativos en los que se basa la práctica descrita 
podrían ser perfectamente extrapolables a otras situaciones, con las oportunas adaptaciones.  
 
Finalmente, destacamos también las colaboraciones y redes que intenta establecer el colegio con 
la comunidad y con otros agentes educativos externos, considerando que esto favorece la 
formación del profesorado, el propio aprendizaje y una actitud de cambio en el centro. 
 

 
4.2. ¿La práctica combina un enfoque centrado en determinada comunidad y al mismo tiempo 
una mirada más amplia a otros contextos?   

Las prácticas expuestas (y otras llevadas a cabo en el centro) se organizan para los tres grupos 
de 6º. Algunas que tienen carácter más global se llevan a cabo entre niveles. Se combinan 
objetivos concretos y otros a conseguir a medio-largo plazo. 
 
La referencia más cercana que el centro tiene son las comunidades en las que se insertan sus 
alumnos. No obstante, no se pierde de vista la propia provincia, ni la situación y mejora del 
centro (en relación a otros contextos cercanos), ni las experiencias sobre interculturalidad que se 
llevan a cabo en otros colegios o a nivel universitario. En este sentido, desde el centro se 
persigue aumentar el conocimiento de la experiencia y la formación docente, de cara a la 
identificación de necesidades y al diseño de propuestas para la mejora. 
 

 
 
4.3. ¿Es posible que la práctica continúe y se mantenga de forma creativa? Por favor, especificar. 

Los principios educativos definidos en este documento se mantendrán en un futuro, y se 
intentarán mejoras relativas a la consecución de logros por parte de nuestros alumnos. Una vez 
conseguido frenar el abandono escolar y que gran parte de los alumnos superen el curso, el 
interés está ahora en aumentar el nivel académico del centro, de cara a aumentar su eficacia. Para 
ello se mantendrá la práctica escolar definida, intentando mejorarla desde las relaciones entre el 
profesorado (logrando un mayor conocimiento de lo que cada profesor hace en su clase), la 
formación de su profesorado y manteniendo las relaciones con otros entes o agentes a nivel de 
formación e investigación. El colegio tiene un espíritu investigador, promovido por la dirección 
del centro. Este aspecto facilita el espíritu innovador.  
 
Normalmente trabajamos por núcleos temáticos, hemos terminado un  estudio sobre la provincia de Sevilla 
y ahora trabajamos sobre la población y la influencia positiva en la población española de la inmigración. 
Al trabajar por núcleos el libro es una herramienta y no un fin en sí mismo, los niños están acostumbrados 
a usar el libro para algunas cosas y apuntes, gráficas o documentos para otras. (Profesora) 
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♦ ¿ES COMPATIBLE CON EL PROGRAMA GENERAL DE LA ESCUELA Y CON UNA ESTRATEGIA A 
LARGO PLAZO?   

 
5.1. ¿La práctica es parte de las actividades que la escuela desarrolla a largo plazo? ¿Cuáles son 

estas actividades?  

La práctica descrita tiene como referente el proyecto educativo de centro. En el colegio se está 
modificando constantemente la actividad hasta encontrar prácticas que funcionen y mediante las 
que se obtengan mejores resultados en los alumnos.  
 
Las prácticas que funcionan para dar respuesta a necesidades del centro se intentan mantener en 
el tiempo, afianzar y potenciar, haciéndola extensiva a otros grupos en los que aún no se han 
implementado. 
 
La práctica descrita se integra dentro de las actividades de Centro por ejemplo: 
Día de la Paz: Se trabajó dentro del tema del liberalismo y de la declaración de los derechos humanos. 
Día de Andalucía: La unidad del Centro “Sevilla”  y como estábamos aprendiendo la geografía española 
nos dedicamos a las “Comarcas”. 
Día del libro: El alumnado de 6º participará leyendo cuentos a los más pequeños. (Profesora) 
 

 
5.2. ¿Los objetivos de la práctica son consistentes con los del plan de centro y el programa 

general de la escuela/instituto?    

Los objetivos de la programación son extraídos de los objetivos de ciclo del proyecto curricular del centro. 
Aunque hay que tener en cuenta que la ley ha cambiado y que actualmente estamos elaborando en el centro 
el nuevo proyecto curricular. (Profesora) 
 
Durante este curso, el profesorado y la dirección del colegio han trabajado sobre la reelaboración 
del proyecto curricular de centro. Se les exige que planifiquen con base a competencias genéricas 
y específicas. En la reestructuración de este documento se han mantenido los principios y 
objetivos educativos que guían la práctica descrita, pues forman parte de la filosofía del centro. 
Asimismo, se ha aprovechado esta oportunidad para sistematizar toda la experiencia práctica y 
las innovaciones puestas en marcha desde hace algunos años. 
 

 
5.3. ¿La práctica contribuye a mejorar la eficacia de la escuela?  

La práctica facilita a nivel de centro la cohesión entre el profesorado, logrando un intercambio de 
experiencias, preocupaciones… También aumenta la motivación y la implicación en actividades 
de formación y relativas a la innovación en la escuela. 
 
La práctica contribuye a mejorar las relaciones centro-familia-comunidad, acercando a las 
familias al centro y haciéndolas más partícipes de la vida escolar de sus hijos e hijas. 
 
La práctica mejora los resultados académicos de los chicos y chicas. A nivel personal están muy 
contentos en el colegio, con sus profesoras, lo que sirve de elemento motivador de cara al 
estudio. 

5.4. ¿La práctica promueve la cooperación y el intercambio? ¿Entre quiénes? ¿De qué forma? 

La práctica promueve la cooperación y el intercambio entre: 
 

- Profesores del centro: mediante reuniones periódicas del claustro, encuentros 
informales en la sala de profesores, en el patio…, en momentos dedicados a la 
formación que se dan en el centro, y/o en reuniones de planificación. En general se 
destacan los espacios para el debate. 

- Alumnos/as: Esta práctica fue pensada para realizarse entre los tres 6º de manera que en la 
exposición oral se hiciera una actividad común y compartieran información. De todas maneras 
en el Centro se realizan actividades programadas o puntuales que implican a distintos niveles. 
Por ejemplo alumnos de 3º que vinieron a explicar cómo habían realizado una actividad, 
alumnos de 6º que enseñan en otros cursos a hacer pajaritas de papel… (Profesora) 
 

- Centro-familias: mediante reuniones periódicas en el centro, participación en la 
organización de actividades socioculturales del centro y las tutorías. 

- Centro-agentes externos: mediante la implicación directa de profesionales en la vida 
del centro (observaciones de aula, ayuda en la planificación de actividades…), apoyo en 
la evaluación y en la formación, colaboración en investigación (se trabaja en el centro 
presentando datos y favoreciendo espacios para la revisión de prácticas y reflexión 
sobre las mismas, y desarrollando actividades para pensar sobre la práctica). 
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