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Reflexiones educativas

La inclusion no se improvisa, se disena. Hacia un
modelo de diseno inclusivo

Durante afos, la inclusién educativa ha sido formu-
lada como un principio incuestionable. Desde la
aprobacién de la LOE en 2006, esta presente en las
leyes educativas, en los discursos institucionales na-
cionales e internacionales, y en los proyectos educa-
tivos de muchos centros. Sin embargo, cuando des-
cendemos al aula, la realidad muestra una tensién
persistente: la evidente distancia entre lo que decla-
ramos y lo que realmente sucede en las practicas co-
tidianas.

Se habla de inclusidn, pero continuamos de-
jando en los margenes a muchos estudiantes. Se ha-
bla de acceso al aprendizaje, pero éste no siempre
estd garantizado. Se disefian planes, pero las barre-
ras continlan operando. Se incorporan metodologias
activas, pero no siempre se transforman las condicio-
nes reales de participacion.

Esta paradoja nos obliga a reformular la pre-
gunta: écoOmo garantizar una educacién inclusiva y
equitativa de calidad? El problema no es si creemos
0 no en la inclusién. Esto no es objeto de debate. La
inclusidn es un derecho. La cuestidn central es otra:
como la estamos disefiando. Porque la inclusién no
es, ni puede ser, una intervencién puntual ni un con-
junto de medidas anadidas. Es, ante todo, una deci-
sién ética de disefio pedagdgico.

Del modelo de respuesta al modelo de anticipacion
Una parte importante de las précticas educativas dia-
rias sigue anclada en un modelo de respuesta en el
qgue el modo de proceder es el siguiente: se identifica
una necesidad en el aula, se evalla, se etiqueta y pos-
teriormente se interviene. No niego que este enfo-
qgue haya permitido avances significativos en la dé-

Coral Elizondo Carmona
Maestra y orientadora

cada de los noventa, pero hoy presenta un limite es-
tructural muy importante, situa la diversidad como
algo aislado, como una excepcién, y no como una
condicion inherente al aprendizaje humano, a la ver-
dadera esencia de la persona.

Desde una perspectiva vinculada al Diseno Uni-
versal para el Aprendizaje, se plantea un cambio de
modelo que consiste en anticipar la variabilidad
desde el inicio, de forma que el propio planteamiento
del aprendizaje no excluya a nadie.

Esto implica desplazar el foco:

del déficit al contexto,

de la adaptacion a la planificacion,

de la intervencion individual a la construccion
de entornos accesibles, inclusivos, equitativos y
desafiantes.

Disefiar desde la anticipacion no elimina la nece-
sidad de apoyos especificos, pero si transforma su
sentido. Se deja de intervenir con respuestas com-
pensatorias para convertirse en elementos integra-
dos dentro de un sistema inclusivo.

Un modelo de disefo inclusivo en capas

Llevo afios pensando como podemos avanzar hacia
una inclusidn real, y reconozco que este tema sigue
siendo un reto complejo. En educacion confluyen di-
ferentes elementos pedagdgicos: metodologias, eva-
luacidén, organizacidn, programaciéon didactica, o in-
cluso el propio DUA, que no siempre estan organiza-
dos, ni estructurados de forma coherente. Ademas,
con frecuencia, estos elementos se abordan de
forma aislada e independiente, e incluso como ten-
dencias o modas, sin un marco comun que les otor-
gue sentido.
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Organizar estos elementos en un marco cohe-
rente implica comprender el centro educativo vy el
aula como una arquitectura pedagdgica organizada
en capas interdependientes. Este modelo de disefio
inclusivo permite superar enfoques fragmentados y
avanzar hacia una coherencia sistémica, donde cada
decisidon pedagdgica se sostiene sobre un marco teé-
rico comun.

Este modelo se concreta en una serie de capas
que, aunque pueden analizarse por separado, solo
adquieren sentido en su interrelacion.

Capa 1. La persona como punto de partida

El disefio inclusivo comienza en la comprensién y co-
nocimiento de la persona. Esto supone reconocer la
variabilidad neurocognitiva, las trayectorias de
aprendizaje, la identidad y el papel de las funciones
ejecutivas en dichos procesos. Esta capa se sustenta
tedricamente tanto en la ciencia de la mente, el ce-
rebro y la educacidn, como en una base ética basada
en el respeto a la persona, su identidad y su dignidad.

Incorporar esta capa implica asumir que no
existe un estudiante promedio para el que disefar.
Supone atender a la carga cognitiva, a la autorregu-
lacion, y al desarrollo de las funciones ejecutivas y es-
trategias que permitan al alumnado comprender
cémo aprende.

Cuando esta capa no esta presente, el riesgo es
claro: disefar propuestas aparentemente inclusivas
que, en realidad, reproducen barreras invisibles, in-
cluyendo formas de capacitismo que limitan la parti-
cipacion y el aprendizaje.

Capa 2. El disefio del aprendizaje: la inclusion em-
pieza en el disefio

Esta capa es el corazdén pedagégico del modelo, ya
gue permite disefiar para la variabilidad humana. El
Disefio Universal para el Aprendizaje se sitia aqui
como un marco de diseiio pedagdgico y estructural.
No como un repertorio de recursos, sino como una
forma de pensar el aprendizaje con intencionalidad.

Disefiar desde esta capa implica:

e eliminar barreras visibles e invisibles,

e anticipar la variabilidad en los procesos de
aprendizaje,

e disenar con suelos bajos, paredes anchas y te-
chos altos,

e secuenciar el aprendizaje,

Coral Elizondo
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Capa 1: Persona y Aprendizaje

e recoger evidencias.

En este nivel, la inclusidon se concreta en decisio-
nes que afectan a todo el alumnado. No se trata de
adaptar después, sino de disefiar desde el inicio para
que todos puedan empezar, avanzar y profundizar en
su aprendizaje.

Sin esta capa el riesgo es claro: diseiar propues-
tas segregadoras que limitan el acceso, la participa-
cion plena, la pertenencia y el aprendizaje de parte
del alumnado.

Capa 3. Aulas flexibles. Aulas DUA.

Las estructuras didacticas que hacen visible el disefo
DUA solo tienen sentido cuando estdn alineadas con
las capas anteriores. Un error frecuente es invertir el
proceso: adoptar metodologias innovadoras o medi-
das organizativas sin un marco de disefo que las sos-
tenga. Como consecuencia, es habitual encontrar di-
sefos de estaciones o situaciones de aprendizaje
muy atractivos, pero de talla Unica. En estos casos, la
innovacién se convierte en una capa superficial que
no transforma la experiencia de aprendizaje.

Cuando las estrategias estan alineadas con el di-
sefio, permiten generar entornos flexibles donde la
diversidad no solo es atendida, sino entendida y con-
vertida en motor del aprendizaje.
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Esta capa integra diferentes tipos de estructu-
ras. Por un lado, estructuras que organizan el apren-
dizaje, como la docencia compartida, las estaciones,
los agrupamientos flexibles, los rincones o los am-
bientes. Por otro, estructuras de disefio que permi-
ten la eleccién, como los menus didacticos, los table-
ros de elecciéon o los paisajes de aprendizaje. Y, por
otro, estructuras orientadas al pensamiento pro-
fundo, como las rutinas o destrezas de pensamiento.

Pero esta capa no se limita a la organizacion,
también pone el foco en cdmo se ensefia dentro de
estas estructuras. La gestidn del aula, las interaccio-
nes y la propia experiencia del alumnado se convier-
ten en elementos clave del disefio.

El marco tedrico sobre el que se sustenta esta
capa es amplio y se nutre de diversos enfoques como
las metodologias activas, la cultura del pensamiento,
la codocencia, o los principios de instrucciéon de Ro-
senshine.

Cuando esta capa no esta presente, el riesgo es
claro: disefar propuestas homogeneizadoras que no
favorecen la instruccion diferenciada en el aula, per-
petuando aulas de talla Unica.

Capa 4. Evaluacion. Como ajustamos

Uno de los puntos criticos del sistema educativo es la
desconexion entre el disefio del aprendizaje y la eva-
luacién. Con frecuencia, propuestas inclusivas se eva-
Idan mediante procedimientos homogéneos y estan-
darizados.

El alineamiento constructivo permite garantizar
la coherencia entre criterios de evaluacion, tareas y
evidencias de aprendizaje. Sin embargo, por si solo
no garantiza la equidad. Es necesario recoger infor-
macion sobre la comprensién del alumnado para rea-
lizar ajustes continuos que permitan avanzar hacia
una educacién de calidad.

Esta capa obliga a distinguir entre evidencias de
aprendizaje e instrumentos de evaluacidn, asi como
a utilizar la evaluacién formativa tanto como marco
tedrico como herramienta de regulacién del aprendi-
zaje.

Evaluar, en este modelo, no es medir resultados
finales, es recoger informacion relevante para tomar
decisiones pedagodgicas. Desde esta perspectiva, la
evaluacidn se convierte en el mecanismo que per-
mite ajustar y mejorar el disefio inicial.

Cuando esta capa falla el riesgo es claro: consi-
derar que la calificacién es sindnimo de evaluacion.

Capa 5. Organizacion y apoyos

La inclusién no puede depender unicamente de la ac-
cion individual del docente. Requiere estructuras or-
ganizativas a nivel de centro que la hagan posible y
sostenible.

El marco tedrico sobre el que se sustenta esta
capa es el sistema de apoyo multinivel (multi-tiered
system of supports, MTSS). Se trata de un marco
proactivo y preventivo que integra datos e instruc-
cién para maximizar el éxito de todo el alumnado
desde una perspectiva basada en las fortalezas (capa
1).

Esto incluye:

e modelos de apoyo dentro del aula,

e coordinacion entre profesionales,

e uso flexible de los recursos,

e y organizacién de espacios y tiempos pensados
pedagdgicamente.

El reto es avanzar hacia sistemas de apoyo que
no generen segregacion, sino que refuercen la perte-
nencia al grupo.

Sin esta capa el riesgo es claro: los apoyos se
convierten en practicas segregadoras, dirigidas uni-
camente a determinados estudiantes y desvincula-
das del grupo.

Culturay liderazgo

Este modelo requiere una cultura del centro inclusiva
qgue lo sostenga. Las creencias, las expectativas vy el
sentido compartido sobre la educacidn son los ele-
mentos que garantizan su coherencia y desarrollo.

Sin una cultura inclusiva, cualquier intento de
transformacidn queda reducido a acciones aisladas.
Por el contrario, cuando existe una visién compar-
tida, el cambio deja de depender de iniciativas indivi-
duales y se convierte en parte de la identidad institu-
cional.

El liderazgo educativo juega aqui un papel clave.
No se trata Unicamente de gestionar recursos o coor-
dinar equipos, sino de construir coherencia pedagé-
gica, generar sentido y sostener procesos de cambio
a medio y largo plazo. Procesos que transformar no
solo la educacién, sino también la vida de las perso-
nas que la habitan.
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Implicaciones para los centros educativos

Adoptar un modelo de disefio inclusivo implica refle-
xionar sobre las propias prdcticas y asumir cambios
profundos en las creencias que las sostienen.

En primer lugar, supone pasar de una légica de
intervencién a una légica de disefio. La inclusion deja
de ser una respuesta a posteriori para convertirse en
un criterio de planificacién que anticipa y previene.
Incluir en educacién no es sindnimo de insertar, me-
ter, introducir o incorporar. Incluir en educacién es si-
nénimo de contener y envolver, para no segregary no
dejar a nadie fuera. Por lo tanto, no se trata de incor-
porar al alumnado a estructuras ya definidas. Se trata
de disenar entornos que, desde el inicio, contemplen
la diversidad y eviten la exclusion.

En segundo lugar, exige situar el foco en las ba-
rreras del contexto y no en las supuestas limitaciones
del alumnado. Esto implica analizar las barreras pre-
sentes en la cultura y los valores del centro, en la or-
ganizacién y gobernanza, en el curriculo y la metodo-
logia, asi como en el entorno y la comunidad. Su-
pone, en definitiva, revisar lenguajes, practicas, espa-
cios, tiempos y decisiones organizativas.

En tercer lugar, requiere alinear todos los ele-
mentos del sistema educativo. No es posible avanzar
hacia la inclusidn si el lenguaje, el disefio, la evalua-
ciény la organizacion responden a ldgicas diferentes.

Finalmente, implica entender que la inclusién es
una cuestion ética. Cada decisidon pedagoégica define
quién puede aprender, cdmo puede hacerlo y en qué
condiciones.

Conclusion

La inclusion educativa no es una meta que se alcanza
mediante la acumulacién de acciones ni a través de
iniciativas aisladas impulsadas por la buena voluntad.
Es el resultado de un disefio coherente que atraviesa
todas las dimensiones del sistema educativo.

Pensar en términos de arquitectura pedagogica
permite visualizar esta complejidad y, al mismo
tiempo, ofrecer un marco claro para la accién. No se
trata de afladir elementos, sino de construir estruc-
turas que sostengan la diversidad desde el inicio.

La pregunta, por tanto, no es qué mas podemos
hacer por la inclusidn, sino qué decisiones de disefio
estamos tomando. Porque, en ultima instancia, toda
decision pedagodgica es, en esencia, una decision
ética.
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Construyendo ciudadania activa en entornos de

vulnerabilidad

Reme Rodriguez Beltran

Miembro del Grupo Territorial de la Red Espafiola de Aprendizaje-Servicio de Aragdn

La educacion verdadera es praxis, reflexion y accion
del hombre sobre el mundo para transformarlo
(Paulo Freire)

1. Introduccién

En un mundo en constante cambio y convulsién, la
escuela no puede limitarse a transmitir conceptos.
Debe transformarse en un espacio de practica demo-
cratica. En este articulo se presenta una propuesta
pedagdgica para tercer ciclo de Educacion Primaria
que se dirige hacia la transformacién social desde el
aula, centrandonos en la formacion de agentes de
cambio.

La propuesta que aqui se desarrolla nace de la
reflexion sobre la necesidad de poner en practica una
“pedagogia de la participacién”. Nos sitla en un cen-
tro educativo ubicado en un barrio de especial vulne-
rabilidad socioecondmica y cultural, donde la brecha
social a menudo condiciona las expectativas del
alumnado.

En este escenario, el trabajo de la competencia
civica no es una opcidn, sino una herramienta de em-
poderamiento para el alumnado. El objetivo es claro:
concienciar sobre la importancia de ser un ciudadano
activo y comprometido, capaz de entender su reali-
dad con ojo critico y actuar para transformarla.

2. Marco Legal: La LOMCE en la Comunidad
Autonoma de Aragon
El disefio de esta intervencidn se fundamenta en la
Orden ECD/1112/2022, por la que se aprueba el cu-
rriculo de Educacién Primaria en Aragdn. Desde este
marco normativo, la educacién en valores sociales y
civicos adquiere un caracter transversal y profundo.
Los ejes conductores de esta propuesta se alinean
con los saberes basicos establecidos por esta norma:
e Laconvivencia democraticay el respeto a los De-
rechos Humanos.

e El conocimiento y valoracién de la Constitucion
Espafiola y el Estatuto de Autonomia de Aragon.

e lasostenibilidad ambiental y el compromiso con
los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS)

e Eluso éticoyresponsable de las tecnologias de la
informacién.

La escuela en contextos de exclusidon debe inter-
venir activamente como contrapeso para frenar la
desigualdad social (Bourdieu), transformando las au-
las en espacios donde el alumnado descubra el valor
de su voz y se conciencie de su poder transformador
(Freire), con el objetivo ultimo de trasladar ese
aprendizaje a la accién comunitaria (Dewey), funda-
mento del Aprendizaje-Servicio.

3. El Centro como Microcosmos Democratico
Proponemos una metodologia de participacién ac-
tiva que rompe las barreras del espacio del aula para
impregnar a todo el centro. El aprendizaje de la par-
ticipacidn solo es posible mediante su practica. Por
ello, el curso se organiza en torno a Comisiones de
Trabajo permanentes.

Estas comisiones no son solamente consultivas,
tienen capacidad para proponer, decidir y ejecutar
propuestas de trabajo, ademds actuan de forma bidi-
reccional entre los miembros de la comision, el resto
de los/as compafieros/as y el equipo docente:

e Ayudantes-Mediadores/as: Reciben forma-
cion especifica en escucha activa y técnicas
de mediacién, resolviendo conflictos de
convivencia de manera autonoma vy dialo-
gada. Son elegidos/as por sus compafie-
ros/as democraticamente y teniendo en
cuenta las cualidades del perfil mediador.

e |gualdad: Trabajan activamente en la coedu-
cacion, velando por dar respuesta a situacio-
nes de desigualdad de género y ayudando a
sus compafieros/as a reflexionar sobre las
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mismas. Ademas, proponen actividades,
lecturas de textos, videos y peliculas con el
objetivo de sensibilizar. Por ultimo, propo-
nen investigar sobre referentes femeninos
en los diferentes ambitos.

e Sostenibilidad y Medio Ambiente: Respon-
sables de propiciar la responsabilidad ecol6-
gica del centro: Lideran el analisis de resi-
duos del centro, la eficiencia energética y
promueven campafias de concienciacion
ambiental.

e Dinamizacion de Periédico y radio: Se encar-
gan de dar voz a las inquietudes del colegio
y del barrio, trabajando la competencia lin-
glistica y digital desde un enfoque comuni-
tario.

e Comision del Festival de la Convivencia: En-
cargada de cohesionar la comunidad educa-
tiva. Organizan el gran evento de final del
primer trimestre, gestionando escaleta,
tiempos y espacios.

4. Aprendizaje-Servicio: Un proyecto para y desde

el entorno

El Aprendizaje-Servicio es una magnifica herramienta

de transformacion social y un motor de equidad. Es

una de las estrategias mads efectivas para educar una
ciudadania mas activa.

Cuando nuestro alumnado descubre que su co-
nocimiento y su esfuerzo tienen un impacto real en
su comunidad, la percepcidn que tienen de si mismos
se

transforma. Se reconocen como ciudadanos va-
liosos, con voz y capacidad de accion.

La propuesta que se hace al alumnado es: elabo-
rar una Eco-guia del Barrio para fomentar practicas
sostenibles trabajando con los vecinos y vecinas a
través de asociaciones vecinales, asociaciones de co-
merciantes y otras entidades sociales del entorno.

Este proyecto se materializa a través de un itine-
rario que vincula directamente los Objetivos de Desa-
rrollo Sostenible (ODS) y el curriculo aragonés con la
accién comunitaria.

El proceso incluye diferentes fases:

1. La fase de investigaciéon de campo y Diagnostico
de la situacion, mediante la observacion directa,
el mapeo de zonas conflictivas en el entorno ur-
bano (emisiones, transporte, falta de accesibili-
dad, contaminacién acustica, acumulacion de re-
siduos, etc.). Los estudiantes desarrollan el pen-
samiento critico.

2. Co-disefio Comunitario. Trabajo en red con el te-
jido asociativo del barrio. El grupo de alumnos/as
se reunen y entrevistan con la asociacion de ve-
cinos, asociacién de comerciantes y entidades
sociales que trabajan en el barrio, no solo para
recopilar datos, sino para generar trabajo comu-
nitario; reforzando asi su sentido de pertenencia
y su competencia linglistica.

3. Integracion curricular. La solucidn de los proble-
mas detectados exige el dominio de destrezas
multidisciplinares: redaccién de textos, diseio
de mapas interactivos mediante herramientas di-
gitales y produccién de podcasts informativos.

4. Evaluacién e impacto en el entorno. El proyecto
culmina con la presentacion y entrega de la Eco-
Guia a la Junta de Distrito, las asociaciones de ve-
cinos y comerciantes y entidades sociales. Al de-
fender sus propuestas ante los representantes
institucionales, el alumno/a experimenta una vi-
vencia real de participacion democratica.

5. La Gestion de la Convivencia: Aprendizaje
cooperativo y Justicia Restaurativa en el aula

Nada tendria sentido sin un clima de aula coherente,
basado en el respeto mutuo, la empatia y la seguri-
dad emocional. Para ello, proponemos:

e Realizar Circulos de didlogo. Estableciendo espa-
cios en el aula donde sentarse en circulo para ha-
blar desde el corazén, escucharse con respeto y
buscar acuerdos juntos/as. No se trata solo de re-
solver problemas, sino de fortalecer la confianza
y el respeto entre todos.

e El aprendizaje cooperativo promueve inclusion,
participacién activa y mejora el rendimiento aca-
démico, atendiendo a la diversidad.
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La participacion familiar en contextos de
vulnerabilidad: el programa PROA+ en Aragon

La educacion, entendida como un proceso holistico,
reconoce al entorno familiar como el principal espa-
cio de desarrollo personal y social del alumnado, ya
que las relaciones familiares influyen tanto en la
adaptacion escolar temprana como en etapas poste-
riores (Martinez et al., 2021). Por ello, la posicion de
las familias ante la educacién resulta determinante,
pues sus dindamicas, actitudes y expectativas inciden
directamente en el desarrollo del alumnado. Desde
esta perspectiva, el papel de las familias en la educa-
cion ha evolucionado desde una relacién asistencial
hacia un modelo con mayor reconocimiento de dere-
chos, vias formales de representacidn e implicacion
educativa.

1. Evolucion de la participacion familiar en el am-
bito escolar

Para comprender esta evolucién, es necesario anali-

zar como se ha configurado histéricamente la partici-

pacion de las familias en el ambito escolar, en rela-

ciéon con los cambios sociales y las desigualdades del

contexto socioecondémico.

La presencia e implicacidn de las familias en la
escuela ha sido el resultado de la interaccidon entre
cambios sociales, transformaciones familiares y la
evolucion institucional. Hasta los afios setenta, la es-
cuela funcionaba como un espacio relativamente ce-
rrado, en el que las familias desempefiaban un papel
secundario. La expansidn educativa y la movilidad so-
cial impulsaron una mayor demanda de informacidn
y presencia familiar, favoreciendo vias formales de
participacién y una mayor implicacion familiar. En la
actualidad, aunque la digitalizacién ha intensificado
el contacto familia—escuela, también ha favorecido
formas de participacién puntuales, lo que plantea el
reto de avanzar hacia modelos mas equitativos, esta-
bles y significativos.

Arancha Pascual Fernandez
Coordinadora del programa PROA+ de Aragdn

La desigualdad en la participacidn familiar ha es-
tado estrechamente vinculada al contexto socioeco-
ndémico de los centros educativos y de las propias fa-
milias. Desde los inicios de la educacidon publica, fac-
tores como la falta de recursos, la incorporacién tem-
prana al trabajo o las caracteristicas del entorno so-
cial, especialmente en contextos rurales y obreros,
condicionaron las trayectorias educativas y los nive-
les de implicacion familiar en el ambito académico y
participativo de los centros escolares. A partir de los
anos dos mil, los procesos migratorios, la diversidad
cultural y las transformaciones laborales volvieron a
evidenciar importantes desigualdades en las formas
y niveles de participacion, configurando realidades
educativas mas complejas y polarizadas, especial-
mente en aquellos contextos donde la concentracion
de vulnerabilidad social condiciona tanto las trayec-
torias educativas del alumnado como las posibilida-
des reales de implicacion de las familias en la vida es-
colar.

2. Relevancia educativa de la participacion familiar
A partir de la evolucién histérica y del andlisis de las
desigualdades que han caracterizado la implicacion
familiar en el ambito escolar, resulta necesario sub-
rayar la relevancia educativa de la participacion de
las familias y su impacto tanto en el funcionamiento
de los centros como en las trayectorias del alum-
nado. La investigacién educativa evidencia que esta
participacién es clave para el desarrollo integral del
alumnado, al favorecer la coherencia entre los distin-
tos contextos educativos, su motivacién, sentido de
pertenencia y compromiso con el aprendizaje. Asi-
mismo, favorece comunidades educativas cohesio-
nadas y dindmicas inclusivas.

En esta linea, Epstein (2001) sefala que cuando
las familias se sienten parte activa de la comunidad
educativa se favorece la continuidad entre los apren-
dizajes escolares y el entorno familiar, se refuerzan
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los procesos de socializacidon y se mejora la comuni-
cacion entre ambos agentes educativos, facilitando la
deteccion temprana de dificultades y una mayor co-
rresponsabilidad educativa. Siguiendo estas ideas, in-
vestigaciones recientes desarrolladas en el Pais
Vasco muestran que los centros que impulsan estra-
tegias proactivas de participacion familiar alcanzan
mayores niveles de mejoray equidad escolar, eviden-
ciando el caracter estructural de esta implicacién en
los procesos de transformacién educativa.

Por todo ello, es fundamental que la participa-
cion de las familias no quede relegada a una presen-
cia puntual, sino que se integre de forma cotidiana
en la vida escolar mediante estrategias comunicati-
vas accesibles y bidireccionales, asi como una colabo-
racion continuada basada en la confianza mutua.
Esta cuestién adquiere una relevancia aln mayor en
contextos de vulnerabilidad social, donde, como se-
falan Bonal y Rambla (2003), las familias actuan
como agentes fundamentales de cambio, capaces de
reducir el impacto de las desigualdades de origen y
reforzar las trayectorias educativas del alumnado
mas vulnerable. En este marco, programas como
PROA+ se configuran como intervenciones clave al si-
tuar la implicacion familiar y la equidad educativa
como pilares para el éxito del alumnado en entornos
vulnerables.

3. La participacion familiar en los centros PROA+
Para comprender la realidad de los centros PROA+ en
Aragén, es necesario considerar que la vulnerabilidad
que los caracteriza presenta, en la mayoria de los ca-
sos, un marcado componente territorial e histérico.
Muchos de estos centros se sitlan en barrios o loca-
lidades tradicionalmente vinculados a entornos
obreros o agricolas y arrastran dindamicas de de-
sigualdad educativa sostenidas en el tiempo. Aello se
suma, en las Ultimas décadas, el aumento de la diver-
sidad cultural y lingliistica, la presencia de alumnado
con necesidades educativas y la concentracion de si-
tuaciones de riesgo social asociadas a los procesos
migratorios y al empobrecimiento, configurando
contextos en los que la vulnerabilidad supera, en mu-
chos casos, el 30 % del alumnado.

Ante esta realidad, podria pensarse que los cen-
tros PROA+ mantienen a las familias plenamente in-
tegradas en su dindmica cotidiana. Sin embargo, la
complejidad social y educativa de estos contextos
conduce con frecuencia a priorizar la atencién directa
al alumnadoy la garantia de un entorno seguroy pro-
tector, lo que, en ocasiones, relega la participacién

familiar a un plano secundario. De este modo, la im-
plicacion de las familias en los centros PROA+ de Ara-
gén se presenta como una realidad heterogénea,
condicionada por el contexto sociocultural y las tra-
yectorias de las comunidades educativas.

A partir del analisis de distintos centros PROA+,
pueden identificarse tres realidades generales en re-
lacidn con la participacion familiar: centros en los que
la implicacion de las familias es muy limitada o prac-
ticamente inexistente; centros con estrategias de
acercamiento aun poco consolidadas; y centros que,
pese a desenvolverse en contextos de alta vulnerabi-
lidad, han logrado integrar la participacion familiar
como un eje de su proyecto educativo, llegando in-
cluso a convertirse en referentes a nivel autonémico
o nacional.

En los centros con menor nivel de participacion
familiar se repiten una serie de dificultades estructu-
rales vinculadas a barreras de accesibilidad y partici-
pacion. Estas afectan especialmente a las familias mi-
grantes, con un conocimiento limitado del idioma, y
a aquellas en situaciones de elevada precariedad la-
boral, con escasa capacidad para flexibilizar horarios
o pluriempleadas. A ello se suma, en algunos casos,
la desconfianza hacia la institucidn escolar, derivada
de experiencias educativas previas negativas o de la
percepcion de la escuela como un espacio ajeno. En
esta linea, estudios como el de Quintas-Quintas et al.
(2022), desarrollado en Gipuzkoa, evidencian una
baja participacion de las familias inmigrantes aso-
ciada a barreras lingliisticas, econdmicas y organiza-
tivas, lo que evidencia que la escasa implicacién fa-
miliar no responde a falta de interés, sino a condicio-
nantes estructurales persistentes.

Esta situacidon se ve agravada, en numerosos
centros PROA+, por la debilidad de las estructuras de
representacién familiar, lo que se traduce en una
baja participacion en el Consejo Escolar o en la inexis-
tencia de asociaciones de familias consolidadas. Es-
tas circunstancias limitan la creacién de redes comu-
nitarias de apoyo y refuerzan las dinamicas de aisla-
miento entre las familias y el propio centro educa-
tivo.

A ello se afiade la brecha digital como un factor
de exclusidon educativa y participativa, tanto en el ac-
ceso a recursos tecnolégicos como en las competen-
cias digitales. En muchos hogares, el Unico dispositivo
disponible es un teléfono mévil compartido por toda
la familia, circunstancia que dificulta el uso de plata-
formas educativas, el acompafamiento educativo

48, junio de 2026

’

on, num.

Forum Aragé

=
=



del alumnado y la comunicacién fluida con el centro.
Tal y como sefialan Area y Adell (2021), las desigual-
dades digitales no se limitan al acceso a dispositivos,
sino que afectan también a las competencias, usos y
oportunidades reales de participacion educativa.
Todo ello contribuye a que la participacidn familiar
continude siendo limitada, pese a los esfuerzos reali-
zados por numerosos centros para favorecer una ma-
yor vinculacion de las familias con la vida escolar.

Frente a este escenario, las experiencias analiza-
das muestran que los centros que han logrado avan-
ces significativos en la participacion familiar tienen
en comun un liderazgo pedagdgico comprometido,
una cultura de acogida consolidada, la formacién
continua del profesorado y el uso estratégico de Ac-

Epstein (2001) sefiala que cuando
las familias se sienten parte
activa de la comunidad educativa
se favorece la continuidad entre
los aprendizajes escolares y el
entorno familiar, se refuerzan los
procesos de socializacion y se
mejora la comunicacion entre
ambos agentes educativos,
facilitando la deteccion temprana
de dificultades y una mayor
corresponsabilidad educativa.

tividades Palanca de PROA+ orientadas a la relacidn
con las familias, como la AP 103 (Familias a la es-
cuela), la AP 301 (Protocolos de acogida) o la AP 403
(Tertulias dialdgicas). Estas actuaciones, junto con
iniciativas como puntos de bienvenida, guias multi-
linglies o actividades comunitarias compartidas, han
demostrado ser eficaces para generar confianza y re-
ducir la distancia entre la escuela y las familias.

En definitiva, la participacion familiar en los cen-
tros PROA+ de Aragdn se caracteriza por avances de-
siguales y desafios persistentes. Aunque las familias
son reconocidas como un pilar fundamental del pro-
ceso educativo, su integracion efectiva en la vida es-
colar continua siendo una tarea pendiente en nume-
rosos contextos. No obstante, el andlisis de estas

realidades permite identificar practicas de éxito que
evidencian que, incluso en entornos de alta vulnera-
bilidad, es posible avanzar hacia modelos de colabo-
racion familia—escuela mas inclusivos y con capaci-
dad real de transformacién educativa, al tiempo que
ofrecen claves de intervencidn para aquellos centros
donde la participacién familiar continta encontrando
dificultades.

4. Claves para fortalecer la participacién familiar en
contextos PROA+

El andlisis realizado pone de manifiesto que avanzar
en la participacién de las familias en contextos de vul-
nerabilidad requiere un cambio de mirada que las si-
tue como parte esencial de las condiciones de educa-
bilidad del alumnado. Garantizar el derecho a la edu-
cacion implica, por tanto, generar las condiciones ne-
cesarias para que puedan vincularse al centro desde
sus posibilidades reales. En este sentido, el programa
PROA+ ofrece un marco idéneo para impulsar estra-
tegias sostenidas de fortalecimiento de la relacion fa-
milia—escuela, especialmente a través de procesos de
acogida, acompafiamiento y comunicacién accesible,
qgue han demostrado favorecer laimplicacién familiar
y la cohesién de la comunidad educativa.

Una linea de actuacién prioritaria consiste en re-
ducir las barreras lingliisticas y culturales que dificul-
tan la participacion de muchas familias, adaptando
los canales de comunicacién y priorizando herra-
mientas accesibles que permitan recibir la informa-
cién en su propio idioma. Asimismo, resulta especial-
mente relevante incorporar figuras mediadoras y fa-
milias referentes que faciliten la comprension del
funcionamiento escolar y favorezcan procesos de
acompafiamiento entre iguales, tal y como ya han
desarrollado diversos centros educativos mediante
los protocolos de acogida impulsados por el pro-
grama PROA+.

En este ambito, adquiere especial relevancia el
conocimiento y aprovechamiento de los recursos del
entorno, entre los que destaca el Centro Aragonés de
Recursos para la Educacion Inclusiva (CAREI), cuya la-
bor de mediacién intercultural y apoyo a familias sin
dominio del idioma constituye un recurso estratégico
para numerosos centros PROA. Del mismo modo, la
colaboracién con asociaciones vecinales, entidades
sociales, servicios municipales o universidades per-
mite ampliar las redes de apoyo y fortalecer el
vinculo entre escuela y comunidad.
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Asimismo, la elaboracién de protocolos de aco-
gida desde un enfoque participativo (como la crea-
cion de puntos de bienvenida, guias multilinglies o la
designacién de familias de acogida) contribuye a ge-
nerar un primer vinculo positivo con el centro. Estas
actuaciones deben complementarse con un acompa-
famiento socioemocional que favorezca espacios de
escucha y apoyo, reduzca situaciones de aislamiento
y refuerce el sentimiento de pertenencia. Fomentar
la participacidn familiar implica reconocer y valorar
los saberes, culturas y experiencias de las familias,
promoviendo actividades comunitarias y espacios
compartidos que contribuyan a construir comunida-
des educativas mas cohesionadas.

Conclusién

La participacién familiar en los centros PROA+ de
Aragon sigue condicionada por factores sociales, cul-
turales y estructurales. Sin embargo, las experiencias
analizadas muestran que es posible avanzar hacia
modelos de colaboracidn mas inclusivos mediante
estrategias de acogida y comunicacion accesible.

En este sentido, el programa PROA+ constituye
una oportunidad para fortalecer la relacién entre fa-
milias y escuela desde enfoques de corresponsabili-
dad educativa mas flexibles y comunitarios.

La mejora de la participacion familiar no debe
entenderse como un elemento complementario,
sino como una condicién necesaria para favorecer
trayectorias educativas inclusivas y fortalecer la
cohesidn de la comunidad educativa.
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é¢Deberia cambiar la educacion reglada para
responder a la situacion de crisis ecosocial

actual?

De dénde venimos y hacia donde vamos

El presente articulo no supone una critica generali-
zada ni un pesimismo inutil en este momento de ne-
cesarios cambios. Se trata Unicamente de un relato
subjetivo de la ensefianza obligatoria, ligado a la pro-
pia experiencia y a la compartida con equipos de in-
vestigacion.

El escenario educativo espafnol, complejo y a la
vez con excesivas similitudes, se caracteriza por una
renovada inmovilidad. Muchos intentos administra-
tivos traducidos en leyes no han tenido la repercu-
sién buscada en la educacion real. Varios han podido
ser los factores de esta no metamorfosis, o transi-
cion. De una parte, la visién global antropocéntrica
que persiste en la sociedad y se manifiesta en la edu-
cacion: todo para el alumnado (objeto), si entender
que este es sujeto. Otra clave puede estar en que
buena parte del profesorado suele ensefar de forma
similar a como aprendid, aunque utilice metodolo-
gias renovadas. En tercer lugar, citariamos la selec-
cidon de los curriculos, demasiado centrados en las
epistemologias de cada materia, con escaso interés
para el alumnado. La realidad, repetida una y otra
vez, es que las leyes educativas caen una tras otra,
sin que eso suponga un atisbo de coherencia/humil-
dad en nuestros representantes politicos. Un ejem-
plo: hasta anteayer no cabia ensefiar sin pantallas,
ahora mismo estdn prohibidas en la educacién obli-
gatoria en algunas autonomias.

Todo ello en un nuevo contexto social que per-
mite una dispersidn ética sin valores compartidos, tal
que la funcidn socializadora la ejercen ahora las pan-
tallas y demas artilugios tecnoldgicos. Sobre todas
ellas planea una sociedad desorientada, que no logra
centrar su fin primordial: ensefiar a los mas jovenes
a construir un aprendizaje propio que se sostenga en

Carmelo Marcén Albero

Investigador ecosocial de la Fundacién Alternativas

www.fundacionalternativas.org

el bien colectivo que supone acercarse a una ética
global. Por si lo interior no fuera suficiente, la llegada
masiva de la IA ya mancha el principio universal de la
educacién: cada aprendizaje ha de construirse con
unos estandares de reflexion individual. Cuando re-
dacto estas lineas me entero de que en Castilla y
Ledén se ofrecen desde el departamento de Educa-
cion unos materiales con toda la pinta IA, tan descon-
textualizados que ni siquiera saben escribir Vallado-
lid.

Cuando estudiaba Magisterio descubri la peda-
gogia sugerida por John Dewey —a punto de cum-
plirse los 75 afios de su fallecimiento—. El filésofo y
pedagogo estadounidense nos legé muchas ense-
fanzas practicas sobre qué y cdmo ensefar, todavia
no resueltas hoy. En un esfuerzo de concrecion sefa-
lariamos su apuesta por: aprendizaje activo, aprendi-
zaje centrado en el estudiante, aprendizaje relevante
y aprendizaje democratico.

Tras las reflexiones previas hay que plantear
hipétesis

El deseo compartido es que la escuela debe reinven-
tarse. Vamos a permitirnos una lectura poco acadé-
mica para justificarlo. Nos vamos a apoyar en un
poema titulado “La mejor escuela” de José A. Goyti-
solo. Queremos aventurar si sus ideas bdsicas servi-
rian para proyectarlas en la escuela de hoy. Vayamos
con nuestra incompleta interpretacién de su poema:

Desconfia de aquellos que te ensefian

listas de nombres

formulas

y fechas

y que siempre repiten modelos de cultura

que son la triste herencia de lo que aborreces.
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No aprendas solo cosas

piensa en ellas

y construye a tu antojo situaciones e imdgenes
que rompan la barrera que aseguran existe
entre la realidad y la utopia.

Vive en un mundo cdéncavo y vacio

juzga cémo seria una selva quemada

detén el oleaje en las rompientes

tife de rojo el mar

sigue a unas paralelas hasta que te devuelvan
al punto de partida

coloca el horizonte en vertical

haz aullar al desierto

familiarizate con la locura

Después sal a la calle y observa:

Es la mejor escuela de la vida.

Soy consciente de queda un poco raro empezar
un articulo sobre educaciéon con un poema. Podria
haber elegido otros, pero este, trata sobre la educa-
cién y la vida, da para mucho recorrido pedagdgico.
Me explico. A partir de lo que en él se dice y se pro-
yecta, voy a conjeturar si la educacién ambiental, o
algo parecido, puede ayudar a entender la multicrisis
ecosocial que ahora nos perturba; y parece que se-
guira en los préximos afios.

La situacidon perceptiva permanente en la socie-
dad delata que el antropocentrismo! reind definiti-
vamente en la tierra e impregnd toda la cultura so-
cial, desde las religiones a las historias de los pueblos;
por todo. Hoy mismo, el sistema econdmico y rela-
cional se basa en regular la vida de los individuos, ais-
lados de lo que acontece en sus extrarradios; mal
asunto cuanto estd demostrada la ecodependencia
de la especie humana. Luego se nos plantea una pa-
radoja fundamental: ¢{Como se puede convencer a
una sociedad que es marcadamente antropocen-
trista, de que debe fundamentar su educacion desde
una vision compleja en la que la realidad es multifac-
torial? éAcaso no deberia fomentarse una educa-
cidén/convivencia global? Tal que buscase compren-
der el funcionamiento ecosocial antes que la forma-
cion basada integramente en las personas individua-
les, en su bienestar.

Primera sugerencia: hemos de cambiar el reto
de partida de la educaciéon ambiental (en adelante
EA), demasiado escorada hacia la naturaleza. El
poeta lo expresa asi: desconfia de aquellos que repi-
ten siempre modelos de cultura, sea o no una mues-
tra de lo que puedes llegar a aborrecer; afiado, te
puede mejorar o distorsionar la vida individual, pero

dafia la colectiva. Por ejemplo: mas atencidén a las
guerras que dejan millones de damnificados en Gaza
y Libano, en Suddn, en Ucrania; la tirania destructiva
que impulsé a Israel y EE. UU. al intento de aniquila-
miento de Irdn. Son algo mas que listas y niUmeros,
significa recoger el pulso social que deberia entrar en
los curriculos dentro del contexto “nosotros y los de-
mas”.

Lo ambiental, ahora ecosocial, llama a las puertas
de las aulas

A lo largo de muchos afios, una buena parte de los
centros educativos han desarrollado actividades o
proyectos relacionados con lo que genéricamente
Ilamariamos EA. Sin duda, el hecho vino motivado al
principio por cierta sensibilidad del profesorado o
por su aparicion en la cultura social; 0 ambas cosas lo
promovieron. En general, la mayor parte de estas ac-
tividades se podrian identificar como lecciones de co-
sas ambientales (con insistencia en la naturaleza) o
aprendizajes por descubrimiento guiado. Incluso
adiestramientos en ambitos consumidores como
abastecimientos de agua o triajes de basuras; esca-
samente asimilables a la construccién de actitudes y
valores, les faltaban los componentes de creencia y
cognicién. Por otra parte, en bastantes casos esas
“ambientalizaciones” y gestiones escolares surgian
por iniciativa de unas personas. Podria estar incluida
en el proyecto Educativo de Centro. Bastantes llega-
ron a impregnar la cultura del centro; muchas veces
dentro del contexto de actividades complementarias
o extraescolares. Si bien no me atrevo a elaborar una
estampa general de esas acciones pues eran diversas
en intereses y duracion; en ocasiones tan repetitivas
gue no generaban cambios.

Recordemos que hace ya unas décadas aparecia
la EA en los desarrollos de las leyes educativas. Aun-
que en realidad prevalecian modelos tradicionales
sobre la lectura educativa de elementos de la natura-
leza. Poco a poco fue desarrollandose dentro del aba-
nico educativo. Se introdujeron contenidos tipifica-
dos como actitudes, normas y valores ambientales,
los cuales debian ensefarse en el aula. El principio
pedagdgico que sustentaba semejante envite era
gue lo que se ensefa se aprende; axioma en cons-
tante revision pues en demasiadas ocasiones se con-
sidera erréneo.

Como dice el poeta hay que desconfiar de aque-
llos que ensefian listas de nombres, formulas y fechas
sobre cuestiones problematicas ambientales. Desde
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nuestro punto de vista, las iniciativas repiten mode-
los de cultura que consolidan el antropocentrismo:
tal o cual cosa hay que dejar de hacerla u otra hay
que empezarla; en ambos casos porque va bien o mal
a los humanos. Prevalece el modelo de cultura secu-
lar. Ocurria muchas veces que esa herencia no era
aprendida, sino que acumulaba aquello que se abo-
rrece por el alumnado: el sumatorio de cosas, hechos
0 normas a aprender.

El curriculo tiene una clara finalidad: ensefiar a
aprender

Supuestamente siempre es asi, pero podemos pre-
guntarnos qué aprender y para qué; si es prioritario
el mundo ecosocial o no. Supongamos, ahora no su-
cede asi, que el alumnado es el protagonista de la en-
sefianza obligatoria, no los abultados curriculos. Si
aquel marcase ritmos de aprendizaje y contenidos
curriculares, deberian cuestionarse muchos de los
actuales contenidos marcados para cada curso esco-
lar; en la mayor parte de las etapas y materias de la
educacion obligatoria.

Actualmente, hay contenidos relacionados con
el medioambiente que aparecen en mas de 6 cursos
de la ensefianza obligatoria. Lo cual nos parecia indi-
car que son muy relevantes, pero a la vez nos induce
a pensar si se trabajan de forma adecuada a los in-
tereses y capacidades del alumnado en cada nivel
educativo. Si asi fuese, quizds no seria necesaria
tanta repeticidn. El concepto/idea/nucleo medioam-
biente -asi escrito para evitarle connotaciones in-
completas- deberia convertirse en un referente fun-
damental de los principios curriculares actuales; no
es el individuo sino el contexto y el colectivo. Sin em-
bargo, cuando se lleva a su practica adolece del
mismo cariz antropocentrista que hemos comen-
tado, que tanto constrefiia el reto de educar con el
eje puesto en el alumnado social.

El poeta nos invita a reflexionar cada cual segin
pueda sobre este mundo céncavo y vacio, al menos
parcialmente. Hay que juzgar o acaso simplemente
imaginar como seria una selva quemada; qué pasaria
si no existiese el oleaje en las rompientes. Pero aun
mas: tifie de rojo el mar. Por nuestra parte lo llama-
riamos invertir el tiempo en asomarnos a las incerti-
dumbres. Se trata de seguir unas paralelas deducti-
vas hasta que devuelvan al punto de partida. ¢Qué
son los mares y océanos en su presente y en su fu-
turo? Acaso ahora habremos de colocarlos en verti-
cal, porque su horizontalidad nos impide apreciar las
relaciones mar-tierra-aire-seres vivos. En otros sitios

lo llaman elaborar un proyecto educativo en torno al
cambio climatico.

Nuevas metodologias afaden argumentos posibles
Es bien cierto que en los ultimos diez afios han ido
apareciendo propuestas pedagdgicas mas centradas
en un aprendizaje ecosocial, por lo tanto, mas com-
plejo. Sinos retrotraemos a lo que proponiamos hace
cuarenta afos encontramos sustanciales avances.
Por ejemplo, desde aquella ensefianza que buscaba
generar habitos saludables en el uso del agua domi-
ciliaria hemos dado un notable salto hasta entender
qgue la calidad del agua superficial o subterranea
puede generar peligros en la cadena alimentaria,
puede dafiarnos la salud; algo debemos incorporar a
la cultura social. Otro ejemplo valioso seria el salto
conceptual y perceptivo entre conocer los compo-
nentes del aire —presente en todas propuestas curri-
culares asociado a porcentajes- hasta valorar la cali-
dad del aire en los nucleos urbanos. La metodologia
del ensefio y aprende ya no sirve; falta la interpreta-
cién de la controversia.

Es mds, todo se complica en el actual contexto
de la negacién de derechos a los no nacidos en Es-
pafia, llamémosle directamente xenofobia, que ya fi-
gura en pactos PP-Vox en varias CC.AA. Muchas veces
la escuela trabaja por la integracién responsable,
mientras una parte importante de la sociedad im-
pulsa la marginacién y el odio, incluso la expulsion.
¢Coémo se gestiona todo esto en una educacion eco-
social que intenta alejarse del antropocentrismo?
Porque el alumnado no es ajeno a los discursos poli-
ticos.

El poeta nos aconseja que el alumnado es mejor
gue piense en esas cosas (o datos que casi siempre
son evanescentes) pero no por si mismos; es mas
conveniente que los relacione consigo mismo. De esa
forma podrd reconstruir (en su autoaprendizaje) si-
tuaciones e imagenes, presentes y futuros. Unas vivi-
das por si mismo, o conocidas en otros que rompan
la barrera que aseguran existe entre la realidad y la
utopia. La realidad de la temperatura del aire, de las
cambiantes situaciones climatica merece algo mas
gue una serie de datos quimicos o meteorolégicos;
también como lo soportan quienes se encuentran en
desigualdad econdmica o social. La educacién mas
ecosocial no obedece a pautas marcadas; necesita
(re)encontrar nuevos caminos de aprendizaje que
prioricen metodologias que ya se han experimentado
y se explican de forma contrastada. Como ejemplo,
podemos invitar a conocer lo que propone FUHEM.
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Nos lanza un reto educativo singular y de largo reco-
rrido: ¢éNos hemos preguntado cdmo y hasta donde
suscitar debates en las aulas sobre temas que causan
controversia social? Para respondérselo a quienes se
hacen la pregunta, responderse a su misma cuestion,
nos lanza 152 propuestas de situaciones de aprendi-
zaje ecosociales.

Retos que no siempre se pueden solventar

Cuesta ir contracorriente en un mundo que no enten-
demos. El poeta nos proyecta a la calle y ver la es-
cuela de la vida. Lanzamos al alumnado a ella y ob-
serva que circulan poderosos y pobres; humildes y
vanidosos; partidos politicos que se insultan; infor-
mativos que no escuchamos; redes sociales que nos
atraparon sin darnos cuenta; el consumo asociado a
la felicidad; choques generacionales llenos de apela-
tivos raros; el pais cercano y el mundo inabarcable;
desprecios de género que abochornan; “informa-
cion” sexual de las plataformas porno; crisis climati-
cas que no parecen ni crisis ni climaticas; migrantes
expulsados de un mundo que no es el suyo, expatria-
dos o sin serlo; las desigualdades cercanas o fuera de
nuestras fronteras, y muchos mas episodios que no
cabrian aqui.

Ante estas situaciones se nos presenta un reto
educativo dificil de solventar: cdmo armonizar la en-
sefianza del emprendimiento, lo dicen los curriculos,
con una reflexién ecosocial de reduccién del con-
sumo que llevaria al decrecimiento.

Salir a la calle, vivir con los demads, compartir
modos de actuacion o no. Trabajar con verdades in-
comodas como: la contaminacidn del agua, los tras-
tornos climaticos de la movilidad con combustibles
fosiles, la Tierra no es nuestra, sino que la tenemos
prestada de nuestros abuelos y la tenemos que con-
servar bien para quienes vengan después, las de-
sigualdades socioambientales y econdmicas. En
suma, la invisibilidad de las distintas contaminacio-
nes fisico-quimicas y mentales no nos exime de su
busqueda continuada, cual detectives que no solo
quieren saber sino aprender a entender y compartir.

1 Marcén, C. (2025). “Situaciones de aprendizaje ecosocia-
les, via FUHEM”. https://eldiariodelaeducacion.com/eco-
escuela-abierta/2025/03/14/situaciones-de-aprendizaje-
ecosociales-via-fuhem/

2 Sandoval, J. C. y Mendoza, R. G. (Coord.) (2026). Ecociu-
dadania para la educacion superior. México. Universidad
Veracruzana. https://libreria.uv.mx/gpd-ecociudadania-

Transitar a modelos ecosociales con intencién de
permanencia

El profesorado atento a lo que sucede debe pregun-
tarse cémo educar en pensamiento critico; algo im-
prescindible para reducir las desigualdades que no
paran de crecer. A la hora de redactar este articulo
me llegan desde varias CC.AA. amargores de los
acuerdos politicos de gobernanza; esos que preten-
der reducir los derechos sociales, y publicos, a los no
nacidos en Espana a pesar de estar regularizados.
Este atropello moral e ilegal es la base de la ecosocie-
dad futura: Puede llegar a la escuela y fomentar dis-
criminaciones en un contexto de ética democratica.
Entonces, habra que recordar a Goytisolo para cues-
tionarnos si la escuela de la vida es siempre la mejor
escuela; preguntarnos si es posible la ecociudada-
niaZ.

Hace mas de cien afios John Dewey? nos ilustré
sobre lo que nos debia mover en la escuela. Su prag-
matismo creativo, sujeto a controversias continua-
das por varias tendencias pedagodgicas, se expresaba
como una reaccionaria vision que rechazaba la epis-
temologia y la metafisica dualistas de la filosofia de
entonces. Proponia un enfoque naturalista que con-
sideraba que el conocimiento surgia de una adapta-
ciéon proactiva del organismo (colectivo) humano a su
entorno. Por nuestra parte hablariamos de un prag-
matismo colectivo, profundamente ecosocial y cons-
tructivo. Vale la pena confrontar dilemas morales,
rescatarlos de su foco antrépico. Una parte los tene-
mos en Diccionario de educacién ecosocial®.

P.D.: Todo lo expresado en este articulo tan desorde-
nado no deja de ser una hipdtesis. Hay centros que
ya han dado pasos importantes, con recorridos que
se basan en la revision critica. Eso si, fundamentada
en la creencia firme de que el alumnado ecosocial es
el eje del aprendizaje.

3 Westbrook, R. (1993). “John Dewey (1859-1952)”. Pers-
pectivas: revista trimestral de educacion comparada.
UNESCO: Oficina Internacional de Educacidn, vol. XXIIl, nos
1-2, pags. 289-305. Paris.

44 Gutiérrez-Bastida, J.M. (2026) (ed.). Diccionario de edu-
cacion ecosocial. https://eldiariodelaeduca-

cion.com/2026/02/17/diccionario-educacion-ecosocial-

para-la-educacion-superior-9789689735663-
698253cf23107.html
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Atencion y aprendizaje en la era de lainmediatez

Lara Salillas Martinez

Maestra de Pedagogia Terapéutica y Educacién Infantil del CEIP Monsalud de Zaragoza

La atencién se ha convertido en uno de los principa-
les desafios educativos en la actualidad. Cada vez es
mas frecuente encontrar alumnado con dificultades
para mantener la concentracion, tolerar la frustra-
cion o profundizar en tareas que requieren tiempo y
reflexion. Esta realidad ha de analizarse desde el am-
bito escolar, contexto social y tecnoldgico en el que
nifios y adolescentes crecen.

Vivimos en una sociedad caracterizada por la ra-
pidez, la sobreestimulacion y el acceso inmediato ala
informacién. Las redes sociales y el consumo conti-
nuo de contenidos digitales han modificado la forma
en la que las personas se informan, se comunican y
mantienen la atencién.

Sin embargo, aprender exige justamente lo con-
trario. El aprendizaje requiere detenerse, analizar,
equivocarse, revisar, perseverar y dedicar tiempo al
pensamiento. Comprender de manera profunda im-
plica sostener procesos cognitivos complejos que ne-
cesitan concentracidn y paciencia. En este contexto
aparece una tensién educativa, mientras el entorno
digital favorece la rapidez y el consumo inmediato de
informacion, la escuela necesita continuar siendo un
espacio donde la reflexion y el pensamiento critico
tengan valor.

Durante afos, gran parte del debate educativo
se ha centrado en la innovacién metodoldgica, los re-
cursos digitales y la motivaciéon del alumnado. No
obstante, cada vez resulta mas evidente que existe
una cuestion como es la dificultad creciente para
mantener la atencién y desarrollar procesos de pen-
samiento reflexivo.

La atencion es mucho mas que permanecer en
silencio

En el ambito educativo se ha tendido a relacionar la
atencion con determinadas conductas visibles dentro
del aula. Con frecuencia, se considera atento al alum-
nado que permanece sentado, guarda silencio y sigue

las explicaciones del docente. Sin embargo, la aten-
cién constituye un proceso mucho mas complejo.

Atender implica seleccionar informacidn rele-
vante, inhibir distracciones, mantener el foco mental
y sostener un esfuerzo cognitivo continuado. Gole-
man (2013) sefiala que la atencion representa una
capacidad esencial para el desarrollo académico,
emocional y personal. Sin ella resulta dificil compren-
der en profundidad, establecer relaciones entre
ideas o construir aprendizajes significativos.

En los ultimos anos, numerosos docentes perci-
ben cambios evidentes en la forma en la que el alum-
nado afronta las tareas escolares. Cada vez es mas
frecuente observar estudiantes que cambian rapida-
mente de actividad, necesitan estimulos constantes
o presentan dificultades para concentrarse durante
periodos prolongados.

Aprender implica tolerar la frustracién

Aprender es sinbnimo de equivocarse, revisar, repe-
tir, enfrentarse a dificultades y sostener la incerti-
dumbre, mientras que educar implica acompaiiar al
alumnado en el aprendizaje de la paciencia, la cons-
tancia y la superacion de retos complejos.

Cuando la escuela propone tareas que requieren
lectura prolongada, analisis o esfuerzo continuado,
muchos alumnos experimentan incomodidad debido
a que estan menos habituados a sostener ese tipo de
esfuerzo mental.

La frustracion aparece entonces como un ele-
mento central dentro del aprendizaje. Y aqui surge
una cuestioén relevante: ¢estamos ayudando al alum-
nado a desarrollar tolerancia a la frustracién o esta-
mos eliminando constantemente cualquier situacion
incémoda?

En ocasiones, el sistema educativo responde
simplificando actividades, reduciendo tiempos de
trabajo o fragmentando excesivamente las tareas.
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Aunque determinadas adaptaciones pueden resultar
necesarias, también conviene preguntarse hasta qué
punto algunas practicas educativas estan dificul-
tando el desarrollo de la perseverancia y la capacidad
de mantener el esfuerzo.

Redes sociales e hiperestimulacién digital

Las redes sociales y las plataformas digitales forman
parte de la vida cotidiana del alumnado. Carr (2011)
advierte de que el uso continuado de entornos digi-
tales transforma la manera de leer, procesar infor-
macién y mantener la concentracién. El cerebro se
acostumbra a consumir estimulos breves dificul-
tando posteriormente los procesos de lectura pro-
funda, andlisis y reflexién.

Muchos estudiantes presentan dificultades para
sostener tareas complejas porque gran parte de sus
experiencias cotidianas funcionan desde parametros
muy distintos. Acostumbrados a cambios constantes
de estimulo y respuestas inmediatas, el esfuerzo cog-
nitivo prolongado puede resultar especialmente exi-
gente.

Esta realidad tiene implicaciones directas sobre
el aprendizaje. Comprender un texto complejo, resol-
ver un problema matemadtico o desarrollar pensa-
miento critico requiere tiempo mental ya que re-
quiere detenerse, relacionar ideas, revisar informa-
cién y tolerar momentos de duda.

La escuela no puede ignorar este contexto ni
competir constantemente con plataformas disefia-
das especificamente para captar la atencion me-
diante estimulos inmediatos. Su funcidn educativa
debe orientarse a ofrecer espacios donde pensar con
profundidad continde siendo posible.

Tecnologia y educacion

La tecnologia, por si sola, no garantiza mejores
aprendizajes. Su valor depende del uso educativo
gue se haga de ellay de los procesos cognitivos que
favorezca. Existen herramientas digitales capaces de
promover creatividad, accesibilidad, inclusidn y cola-
boracion. No obstante, también pueden generar dis-
persion atencional y superficialidad cuando se utili-
zan sin criterios pedagadgicos claros.

En este sentido, resulta especialmente rele-
vante la ORDEN ECD/465/2026, de 10 de marzo, por
la que se regula el empleo apropiado y proporcio-
nado de los recursos digitales de uso individual en los
centros docentes no universitarios sostenidos con

fondos publicos de la Comunidad Auténoma de Ara-
gon.

Esta normativa plantea la necesidad de utilizar
los recursos digitales desde criterios de equilibrio,
bienestar y adecuacién pedagdgica. Reconoce que
las tecnologias influyen directamente en la manera
en la que el alumnado aprende, se relaciona y man-
tiene la atencidn. La cuestidn educativa reside en re-
flexionar sobre cémo se utilizan, con qué finalidad y
gué impacto generan sobre el aprendizaje profundo.
Ante esta realidad educativa, adquieren especial im-
portancia metodologias que favorecen el pensa-
miento consciente y reflexivo dentro del aula.

Metodologia Thinking Based Learning

Una de las metodologias mas relevantes en este am-
bito es el Thinking Based Learning (TBL), desarrollado
principalmente por Robert Swartz y otros autores
vinculados al aprendizaje basado en el pensamiento.

Segun Swartz et al. (2013), el TBL parte de una
idea fundamental en el que sustenta que no basta
con ensefar contenidos; es necesario ensefar al
alumnado a pensar sobre ellos, a comprender infor-
macion, analizar, relacionar y aplicarla de forma
consciente y practica.

Esta metodologia integra las destrezas de pen-
samiento dentro del curriculo ordinario, permitiendo
que el alumnado aprenda contenidos mientras desa-
rrolla habilidades cognitivas esenciales para la vida.
El pensamiento deja de trabajarse como algo aislado
para convertirse en una parte natural del proceso
educativo.

Desde este enfoque, el alumnado adopta un pa-
pel activo dentro del aula ya que participa, argu-
menta, compara ideas, toma decisiones y construye
su propio conocimiento. El docente, por su parte,
deja de ser Unicamente transmisor de contenidos y
pasa a desempefiar un papel de guia y acompafante
del aprendizaje.

Una de las principales aportaciones del TBL es el
desarrollo del pensamiento critico. Los estudiantes
necesitan desarrollar la capacidad de cuestionar in-
formacidn, justificar opiniones y construir argumen-
tos fundamentados. Asimismo, esta metodologia fa-
vorece la metacognicion, es decir, la capacidad de re-
flexionar sobre el propio pensamiento. El alumnado
aprende a preguntarse como aprende, qué estrate-
gias utiliza y como puede mejorar sus procesos de ra-
zonamiento. Esta reflexidon consciente contribuye al
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desarrollo de una mayor autonomia y de aprendiza-
jes mas significativos.

El aprendizaje basado en el pensamiento favo-
rece competencias fundamentales como la resolu-
cion de problemas, la creatividad, la toma de decisio-
nes, la comunicacion y el trabajo cooperativo.

Aplicacidon del Thinking Based Learning en
Educacién Primaria

La aplicacién del TBL en Educacién Primaria resulta
especialmente enriquecedora, ya que estas edades
constituyen una etapa clave para el desarrollo del
pensamiento. Una de las estrategias mas utilizadas
dentro de esta metodologia son las rutinas de pensa-
miento. Estas dindmicas ayudan al alumnado a orga-
nizar ideas, reflexionar y hacer visible su pensa-
miento. Preguntas como “iQué veo?”, “iQué
pienso?” y “éQué me pregunto?” favorecen la obser-
vacion, la interpretacién y la curiosidad.

Vamos a ver como se puede incorporar dentro
de cada drea teniendo en cuenta las necesidades y
los ritmos de aprendizaje del alumnado y el aula.

En Ciencias Sociales el docente puede mostrar
imagenes antiguas y actuales de una ciudad para que
el alumnado analice los cambios producidos con el
paso del tiempo. De este modo, trabajan contenidos
curriculares y habilidades de analisis y razonamiento.

En Lengua Castellana, el TBL puede aplicarse
mediante actividades de comprensién lectora en las
que el alumnado deba justificar opiniones, interpre-
tar emociones de personajes o relacionar el texto con
experiencias personales.

En Matemadticas, esta metodologia permite
abordar la resolucion de problemas desde un enfo-
gue menos mecanico y mas razonado. El alumnado
puede explicar cémo ha llegado a una solucién, com-
parar estrategias o analizar errores para comprender
mejor los procesos matematicos.

En Ciencias Naturales, el aprendizaje basado en
el pensamiento favorece la observacién, la formula-
cion de hipdtesis y la investigacion. El alumnado
puede analizar experimentos, predecir resultados,
interpretar datos o reflexionar sobre problemas rela-
cionados con el medioambiente y la sostenibilidad.

En Educacién Artistica, el TBL permite desarro-
llar la creatividad y la expresién personal mediante
actividades en las que el alumnado interpreta obras,
compara estilos artisticos o explica el significado de

sus propias creaciones favoreciendo la imaginacion y
el pensamiento divergente.

En Educacién Fisica, esta metodologia puede
aplicarse mediante situaciones en las que el alum-
nado deba disefiar estrategias de juego, resolver re-
tos cooperativos o reflexionar sobre habitos de vida
saludables. Ademds de trabajar habilidades motrices,
se desarrollan la toma de decisiones y el trabajo en
equipo.

En Musica, el alumnado puede analizar ritmos,
interpretar emociones transmitidas por distintas
composiciones o crear pequefias producciones musi-
cales propias. De esta manera, se trabajan conteni-
dos musicales, la creatividad y la capacidad de anali-
sis.

En Lengua Extranjera, el TBL favorece situacio-
nes comunicativas reales donde el alumnado utiliza
el idioma para resolver problemas, expresar opinio-
nes o trabajar de forma cooperativa. Esto permite
desarrollar tanto la competencia linglistica como el
pensamiento critico y la autonomia.

El trabajo cooperativo también adquiere un pa-
pel fundamental dentro del TBL. Las actividades gru-
pales favorecen el didlogo, la escucha activa y la cons-
truccién compartida del conocimiento. Ademas de
desarrollar habilidades cognitivas, el alumnado
aprende a respetar diferentes puntos de vistay a ar-
gumentar de forma razonada.

Otra herramienta especialmente Util en Primaria
es el uso de organizadores graficos, como mapas
mentales, diagramas o tablas comparativas. Estos re-
cursos ayudan a estructurar informacion y establecer
relaciones entre conceptos.

Del mismo modo, el TBL concede gran importan-
cia al error como parte natural del aprendizaje. En
muchas ocasiones, el alumnado teme equivocarse
por miedo al fracaso o a la evaluacidn negativa. Sin
embargo, esta metodologia entiende el error como
una oportunidad para reflexionar, revisar estrategias
y continuar aprendiendo. Esto contribuye a generar
un clima de aula mas seguro, participativo y motiva-
dor.

El docente como acompaifiamiento en el proceso de
enseiflanza-aprendizaje

El papel docente es de suma relevancia ya que debe
acompafiar procesos emocionales, educar la aten-
cién, desarrollar pensamiento critico y ensefiar estra-
tegias de autorregulacion.
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En muchas ocasiones, los docentes sienten pre-
sién por convertir el aprendizaje en algo constante-
mente dindmico y entretenido. En cambio, la funcidn
de la escuela es ofrecer espacios diferentes donde
pensar despacio siga teniendo valor. Espacios donde
el silencio no resulte incdmodo y donde equivocarse
sea posible y sostener el esfuerzo forme parte natu-
ral del aprendizaje. La escuela debe convertirse en un
lugar donde el alumnado pueda detenerse, reflexio-
nar y construir significado mas alld de la rapidez in-
mediata del entorno.

éLa escuela puede frenar la cultura de la
inmediatez?

La escuela no puede controlar completamente el en-
torno digital en el que crece el alumnado, pero si
puede ofrecer experiencias diferentes. Experiencias
donde pensar despacio siga teniendo sentido, donde
el error no genere abandono y donde la dificultad
forme parte natural del aprendizaje.

Esta responsabilidad no puede recaer Unica-
mente sobre el sistema educativo. Las redes sociales,
los medios de comunicacién e incluso muchas em-
presas tecnoldgicas disefian entornos pensados para
captar la atencién de manera permanente, favore-
ciendo habitos basados en la impulsividad y la grati-
ficacidn instantdnea.

Por ello, resulta necesario generar una verda-
dera conciencia colectiva sobre cdmo nos relaciona-
mos con la tecnologia y sobre el impacto que deter-
minados habitos tienen en el desarrollo cognitivo y
emocional de nifios y adolescentes.

Quiza sea momento de volver a dar valor a ex-
periencias mas pausadas y profundas como la lec-
tura, el juego libre, la conversacion, la observacion, la
experimentacion y el descubrimiento. Volver a los li-
bros, al aprendizaje vivencial y a las experiencias
reales supone recuperar espacios donde la atencion,
la curiosidad y el pensamiento puedan desarrollarse
sin la presién constante de la inmediatez.
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La intervencion del EOEAT de Alcaniz en la
ventana de oportunidad de los 2 a 3 aiios

Daniel Isabal Rami
Orientador y director del EOEAT de Alcaiiiz
Patricia Vicente Vidal

Maestra Especialista en Audicién y Lenguaje del EOEAT de Alcaniz

A menudo se dice que cada nifio tiene su ritmo, pero
en el ambito de la atencién temprana sabemos que
el tiempo es un recurso que no se renueva y, por lo
tanto, cuanto antes se realice la intervencidn en la
deteccion de necesidades educativas mas eficiente
resultara.

Entre los 2 y los 3 afios, el lenguaje, la socializa-
cion y el juego dan un salto cualitativo que definira
gran parte de la etapa escolar del alumnado. Desde
el Equipo de Orientacidn Educativa de Atencién Tem-
prana de Alcaiiiz, trabajamos bajo la premisa de que
una deteccién a tiempo es la mejor herramienta para
el desarrollo integral y la prevencién de las necesida-
des educativas. A través de este articulo, buscamos
compartir nuestra vision y actividades que hemos im-
plementado este curso, fundamentando por qué la
estimulacién en esta franja de edad no es una opcion,
sino un derecho que puede facilitar la adquisicion de
los diferentes hitos evolutivos.

Para llevar a cabo este trabajo, presentamos a
nuestro equipo, que cuenta actualmente con: tres
orientadores, director, una PSC (Profesora de Servi-
cios a la Comunidad) y una maestra especialista en
Audicidn y Lenguaje. Uno de los principios que rige el
equipo, es que trabajamos de manera coordinada
para ofrecer una respuesta integral a las necesidades
del alumnado mas pequefio y a sus familias, con el fin
de poder dar una respuesta homogénea a los 32 cen-
tros distribuidos en 5 comarcas.

Desde un punto de vista cientifico y educativo,
los tres primeros afos de vida son como una "mina
de oro" para el desarrollo. A esta edad, el cerebro de
los nifos y de las nifias es increiblemente plastico,
creando millones de conexiones cada segundo. Si-
guiendo el concepto de Maria Montessori de la
"mente absorbente", los pequefios y las pequefias in-
tegran todo lo que les rodea de forma inconsciente.

Ademas, la neurociencia actual, con autores como
Giacomo Rizzolatti y su descubrimiento de las neuro-
nas espejo, respalda esta idea: el nifio construye su
cerebro imitando y conectando con los demas. Por
eso, estimularlos desde que nacen es una oportuni-
dad bioldgica para que su arquitectura cerebral se
desarrolle con fuerza.

Entre los 2 y los 3 afios ocurre algo fascinante: el
"florecimiento del lenguaje". Es ese momento en el
qgue, de repente, empiezan a pronunciar palabras y
frases sin parar. Lev Vygotsky explicaba que el len-
guaje es el motor del pensamiento; no solo sirve para
hablar, sino para que el nifio organice su mente. Por
su parte, Jean Piaget destacaba que a esta edad apa-
rece la funcion simbdlica, permitiendo que las pala-
bras representen el mundo. Investigaciones moder-
nas de expertas como Patricia Kuhl nos dicen que los
nifios son "genios estadisticos" que analizan cada so-
nido que escuchan. Por eso, es vital el intercambio
humano; si no hay ese "servicio y devolucion" (inter-
accion constante), las redes del cerebro no se forta-
lecen. Una buena estimulacién en este momento bio-
légico es una oportunidad también para facilitar su
buen desarrollo curricular futuro en el colegio.

Esta capacidad del cerebro para ser moldeado
es la que nos permite intervenir cuando vemos que a
un nifo o a una nina le cuesta empezar a hablar. Gra-
cias a esa plasticidad, la intervencidn temprana re-
sulta mas eficiente. En el EOEAT de Alcafiiiz, creado
junto con el resto de equipos de Orientacidn de Aten-
cion Temprana oficialmente bajo la Orden
ECD/1167/2018— y contando con especialistas en
Audicién y Lenguaje (AL), se ha detectado algo preo-
cupante: la repercusién del uso excesivo de panta-
llas, tanto por nifios y nifias (en mucho casos como
chupete emocional) y por adultos (limitando de ese
modo interacciones que podrian suceder, afiadido a
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la falta de tiempo por la vida profesional) estan ro-
bando momentos de comunicacidn, que hasta la apa-
ricion de las pantallas, se daban de forma natural y
generalizada. Las pantallas ofrecen luz, sonido y mo-
vimiento que saturan el cerebro de forma pasiva, ha-
ciendo que el nifo y la nifia no sientan la necesidad
de comunicarse e interactuar.

Para analizar esta situacion, nuestro equipo,
EOEAT de Alcaiiiz, estd colaborando en una investi-
gacion sobre la influencia del uso de las pantallas en
lainfancia, con la Universidad de Zaragoza. En ella, se
pretende analizar la influencia de la modificacidon
(mediante unos talleres) de las creencias, actitudes y
conductas de las familias (mediante una encuesta)
respecto al uso de las pantallas, y su repercusion en
la adquisicién de los hitos del lenguaje.

Ademas, la maestra especialista en audiciéon y
lenguaje ha disefiado un material de juego de estimu-
lacién del lenguaje y la comunicacién, que consta de
7 bloques que van aumentando en dificultad (ya hay
6 funcionando con éxito). Lo mejor de este juego es
gue la metodologia no es una terapia fria, sino que la
propia familia lo lleva a cabo en casa creando mo-
mentos de interaccidn positiva a la vez que se esti-
mula al niflo o nifia con dificultades en el lenguaje de
forma adecuada. Les orientamos para empezar por la
base: las onomatopeyas. Articulando y jugando con
sonidos sencillos, el nifio y la nifia se suelta sin pre-
sién y empieza a formar palabras terminando por la
creacion de frases. Esto no solo mejora el habla, sino
que refuerza el carifo y la relacion con la familia.
Ademas, vamos entregando los bloques uno a uno
para respetar el ritmo de cada nifio y nifia y asegurar
que la plasticidad de su cerebro se aproveche al ma-
ximo.

Por ultimo, desde el equipo se conoce bien la si-
tuacién de desarrollo profesional y las condiciones la-
bores que tienen las educadoras y educadores de es-
cuelas infantiles de 0 a 3 afios. El primer ciclo de edu-
cacion infantil, aunque reconocido normativamente,
ha sido histdricamente vilipendiado y conceptuali-
zado como una “guarderia”. Esta situacidn insosteni-
ble, ha generado en los ultimos meses la primera
huelga de las profesionales en este ciclo de la etapa
de infantil. La realidad es que estas profesionales es-
tdn desamparadas en cuando a formacién y capaci-
dad para remendar dicha situacién (entre otras cosas
por la disparidad de la titularidad de cada una). Y es
que es inconcebible, que la etapa educativa donde
mas plasticidad cerebral existe, y por ende, en la que
mas facil podemos educar, sea la que trata peor a sus
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trabajadoras. Es por todo esto, que, desde el equipo,
junto con el Centro de Profesorado de Alcorisa, se or-
ganizé el segundo Congreso de Escuelas Infantiles en
Alcorisa este pasado mes de marzo. En él, entre otros
aspectos como la comunicacién con las familias o la
gestion de los comportamientos disruptivos en el
aula, se impartié también un taller ofreciendo forma-
cion especifica para la redaccién de documentos
esenciales para los centros que, de otra manera, se-
ria imposible que las escuelas de educacién infantil
los tuvieran.

Especificando sobre el taller de documentos de
centro se presentaron y se entregaron plantillas faci-
les de rellenar para disponer cada escuela del Pro-
yecto Educativo de Centro (PEC) y la Programacion
General Anual (PGA). Este trabajo fue supervisado
por la Inspeccidon Educativa, dandoles un respaldo
oficial que no tenian. Consideramos que este hecho
es un gran paso para que las escuelas tengan herra-
mientas profesionales, y su gran trabajo sea recono-
cido como se merece, pretendiendo que este modelo
se extienda pronto a muchos mas centros.

Este Equipo de Orientacién de Atencion Tem-
prana de Alcafiiz pone a disposicién de los centros
docentes todos los materiales, recursos y herramien-
tas que utiliza mencionado en este articulo, para me-
jorar la calidad educativa y favorecer el desarrollo in-
tegral de todo el alumnado. Nuestro objetivo es ga-
rantizar que la comunidad educativa cuente con apo-
yos actualizados, utiles y personalizados a las necesi-
dades reales de los centros, bajo los preceptos del di-
sefio universal del aprendizaje. Por ello, el equipo se
mantiene disponible para aclarar dudas, compartir
documentacion y acompafiar en la implementacion
de estrategias que contribuyan a una educacidon mas
inclusiva, equitativa y eficaz.
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Aprender a estudiar: claves neuroeducativas

Aprendizaje y neuroeducacion

El aprendizaje es un proceso complejo que nos acom-
pafia toda la vida. La neurociencia cognitiva nos ex-
plica que, cuando aprendemos, se establecen cone-
xiones entre neuronas que previamente no habian
conectado. Con la practica, estas conexiones se re-
fuerzan y facilitan el desempefio; incluso algunos
aprendizajes se automatizan, reduciendo el esfuerzo
mental (Dehaene, 2019).

Este proceso es individual, es decir, cada indivi-
duo es quien desarrolla los aprendizajes para afron-
tar la vida. Por ello, el estudiante debe apropiarse del
aprendizaje y saber cémo aprender a aprender para
hacer mas eficiente el tiempo de estudio.

La neuroeducacidn es un campo transdisciplinar
gue incluye aspectos de la neurociencia, la psicologia
y la educacion con el fin de mejorar la labor pedagé-
gica y perfeccionar el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje (Mora, 2019). Para Guillén (2017), la neuroedu-
cacion es un "enfoque integrador y transdisciplinar,
cuyo objetivo es mejorar los procesos de ensefianza
y aprendizaje a partir de los conocimientos cientificos
alrededor del funcionamiento del cerebro” (p. 11).
Asi, el aprendizaje puede adaptarse en cualquier
etapa mediante técnicas que fomenten la metacog-
nicion. El cerebro es plastico y se ajusta a nuevas de-
mandas, especialmente con motivacion y esfuerzo.

El aprendizaje depende de las estrategias que se
utilizan para estudiar, ademas del esfuerzo. Cuando
los estudiantes emplean métodos poco eficaces,
pueden progresar hasta cierto punto, pero ese

Maria Jiménez Sola
Maestra y Pedagoga

avance es limitado. A medida que las exigencias aca-
démicas aumentan, suelen aparecer dificultadesy los
resultados empeoran. (Ruiz, 2020). Por ello, la forma
en que cada persona se enfrenta al aprendizaje es de-
terminante. Utilizar estrategias adecuadas facilita
comprender mejor los contenidos ademds de permi-
tir seguir avanzando con éxito.

Un ejemplo aplicado a la vida escolar es la reali-
zacion de un taller de técnicas de estudio. Durante
este curso escolar 2025-2026 lo he podido poner en
practica para alumnado de educaciéon primaria.
Cuando los estudiantes conocen cdmo aprender a
aprender, pueden mejorar significativamente su tra-
yectoria académica. Al entender como aprenden y
cémo estudiar mejor, se incrementa su motivacién y
sus ganas por esforzarse, ya que la satisfaccion del
trabajo bien hecho y la consecucién de objetivos, les
proporcionan seguridad y confianza y, por tanto, bie-
nestar.

Las técnicas de estudio deben combinarse con
habitos saludables (descanso, bienestar emocional,
ejercicio y alimentacion) para respetar cémo
aprende el cerebro y mejorar la motivacion, la aten-
cion y el rendimiento.

Los cursos intermedios de Primaria son una
etapa clave para empezar a afianzar el habito de es-
tudio. En tercero y cuarto aumentan los contenidos y
el alumnado comienza a estudiar de forma mds cons-
ciente. Por eso, introducir buenas técnicas en esta
etapa ayuda al alumnado a sentar las bases para todo
su aprendizaje futuro.

La competencia personal. social y de aprender a aprender implica la capacidad de reflexionar sobre uno mismo para autoconocerse, aceptarse y
promover un crecimiento personal constante: gestionar el tiempo y a informacion eficazmente: colaborar con otros de forma constructiva:
mantener a resiliencia; y gestionar el aprendizaje a lo largo de la vida. Incluye también la capacidad de hacer frente a la incertidumbre y a la
complejidad; adaptarse a los cambios: aprender a gestionar los procesos metacognitivos; identificar conductas contrarias a la convivencia y
desarrollar estrategias para abordarlas; contribuir al bienestar fisico, mental y emocional propio y de las demas personas, desarrollando
habilidades para cuidarse a si mismo y a quienes lo rodean a traves de [a corresponsabilidad; ser capaz de llevar una vida orientada al futuro; asi
como expresar empatia y abordar los conflictos en un contexto integrador y de apoyo.
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Aprender a aprender: una competencia clave
Desde el marco educativo de la LOMLOE, se define
asi esta competencia clave:

Revisando esta definicidon apreciamos un impor-
tante elemento: la reflexiéon, que permitird mejorar
el conocimiento de uno mismo y el crecimiento per-
sonal al pensar sobre lo que hacemos, cobmo y por
qué.

Cuando los estudiantes se enfrentan a nuevos
contenidos puede surgir incertidumbre que afecte a
la motivacion. Ofrecer herramientas y estrategias
para aplicar lo aprendido a la vida real ayuda a redu-
cir estas dificultades. Aprender a aprender implica
metacognicion: reflexionar sobre como pensamos y
aprendemos para planificar, supervisar y regular el
propio aprendizaje y mejorar asi el rendimiento.

La literatura cientifica recoge numerosas evi-
dencias sobre los beneficios en el desarrollo cogni-
tivo y el rendimiento académico cuando aplicamos
estrategias metacognitivas. Un meta-analisis reali-
zado en 2024 analizé, a partir de numerosos estu-
dios, la existencia de una significativa relaciéon posi-
tiva entre conciencia metacognitiva y éxito acadé-
mico (Akpur, 2024).

Tres pasos para un estudio eficaz
Antes de utilizar cualquier técnica de estudio, es im-
portante entender que aprender bien no consiste en
pasar muchas horas delante de los libros, sino en
como se emplea ese tiempo. El estudio eficaz re-
quiere intencién, organizacién y una actitud activa
por parte del estudiante, que le permita comprender
lo que aprende y no solo memaorizarlo.

A continuacién, se presentan tres pasos clave
que ayudan a estudiar de ma-
nera mas eficiente, favore-

. . miento Académico.
ciendo la comprensién, la au-

un plan ayuda a organizarse mejor, evita improvisar
y hace el estudio mas facil y tranquilo.

Segundo paso: familiarizarse con el contenido
Cuando el alumnado se siente familiarizado con el
contenido nuevo, el aprendizaje fluye. Para ello, con-
viene fomentar la busqueda de fuentes alternativas
que puedan complementar informacién relacionada
con la tematica. Esto ayuda a hacer el contenido mas
cercano, ir mas alla y personalizar la comprension de
forma significativa.

Tercer paso: resimenes y esquemas

Una vez trabajado el contenido, el alumnado debe in-
tentar recordarlo (evocarlo) con sus propias pala-
bras. Hacer resimenes, esquemas o mapas mentales
ayuda a comprobar si realmente ha aprendido y per-
mite fijar mejor lo estudiado. Lo ideal es crear esos
resimenes, esquemas o mapas mentales de lo
aprendido sin recurrir a la fuente, sélo a partir de lo
que se recuerda. A mayor esfuerzo, mayor impacto
positivo de esta practica (evocacion) en nuestra me-
moria (Ruiz, 2020).

Retroealimentacion
Finalmente, es imprescindible tener en cuenta que
siempre ha de acompafiarse el proceso con una ade-
cuada retroalimentacion, sefalando los posibles
errores, por qué se han producido y reconduciendo
el proceso adecuadamente. Sin esta retroalimenta-
cion, el aprendizaje no incide de la misma manera
(Ruiz, 2020).

Ademas, la literatura cientifica nos habla del en-
trenamiento cognitivo, confirmando que, mediante
las practicas adecuadas, mejoraran las habilidades

Tabla 1. Correlacidn entre variable Habitos y técnicas y la variable Rendi-

tonomia y la mejora del ren-

dimiento académico.

Primer paso: planificacion

Correlacion de Pearson

Comenzar con una adecuada
planificacion es esencial.
Consiste en tener claro qué
estudiar, como y cuando.
Para ello, es util usar una
agenda o calendario donde
organizar el trabajo. Puede
ser semanal o mensual, se-

Escalas Interpretacion

Sig (bilateral)
Actitud general ante el estudio (AC) 0,213 Escasa Correlacion
Lugar de estudio (LU) 0,813 Muy buena Correlacion
Estado Fisico (ES) 0,181 Infima Correlacién
Plan de trabajo (PL) 0.486 Moderada Correlacion
Técnica de estudio (TE) 0,817 Muy Buena Correlacion
Examenes y ejercicios (EX) 0,771 Buena Correlaci6n
Trabajos (TR) 0,559 Moderada Correlacion

gun lo que se necesite. Tener

Nota: La tabla muestra la correlacion segin el coeficiente de Pearson y su interpretacion.

Fuente: Fernandez y Peralta (2021)
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cognitivas (Guillén, 2025). A modo de ejemplo, se
muestra la grafica del estudio realizado por Fernan-
dez y Peralta (2021) en el que se comprueba como
las variables Habitos y Técnicas de estudio y Rendi-
miento Académico mantienen una relacidn positiva y
directa.

Figura 1. Correlacion entre Rendimiento Académico
y Habitos y Técnicas de Estudio.
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Escalas de los Habitos y Técnicas de Estudio

Nota: La figura explica la correlacion entre la variable Habitos y Técnicas de Estudio con

la variable Rendimiento Académico.

Fuente: Fernandez y Peralta (2021)

Taller de técnicas de estudio: una experiencia alta-
mente significativa
Teniendo en cuenta lo anteriormente expuesto y tal
y como se ha mencionado al comienzo del articulo,
tuve la oportunidad de poner en practica un taller de
técnicas de estudio para alumnado de tercero y
cuarto de primaria.

Un taller como este permite una serie de bene-
ficios a largo plazo, tal como respalda la literatura en

Figura 2. Claves de la eficiencia académica

neurociencia y neuroeducacion (Reyes et al., 2025).
A estas edades, el cerebro presenta una alta plastici-
dad, especialmente en redes relacionadas con las
funciones ejecutivas (atencion, memoria de trabajo,
planificacién y control inhibitorio), por lo que ense-
far estrategias como la organizacion del tiempo, la
recuperacion activa, la elaboracién de la informacion
o la autorregulacién emocional favorece la consolida-
cion de habitos cognitivos eficaces y transferibles a
etapas posteriores (Guillén, 2025)

Ademas, diversos estudios muestran que el
aprendizaje estratégico y metacognitivo en la infan-
cia mejora no solo el rendimiento académico futuro,
sino también la motivacién intrinseca, la percepcidn
de autoeficacia y la capacidad para afrontar retos
cognitivos con menor estrés (Toral, 2025). Ademas,
al integrar aspectos emocionales (gestion del error,
perseverancia, mentalidad de crecimiento), se con-
tribuye al desarrollo de circuitos neuronales que vin-
culan cognicidon y emocidn, clave para un aprendizaje
profundo y auténomo a lo largo de la vida escolar.

El taller abordd las siguientes secciones:

19 Organizacion del tiempo de estudio: revisamos la
importancia de la planificacidn, establecer un horario
regular de estudio, en el mismo espacio y con pausas
para jugar.

29 Técnicas de estudio bdsicas: detallamos y practica-
mos la técnica de lectura comprensiva, subrayado,
elaboracién de un resumen y esquemas, estos siem-
pre limpios, ordenados y de extensién limitada. Tam-
bién se explicé la importancia de la repeticién espa-
ciada y el empleo de trucos mnemotécnicos con fra-
ses o0 acrénimos, por ejemplo.

LOS 3 PILARES DE LA
EFICIENCIA ACADEMICA

39 Técnicas especifi-
cas: se presentaron
técnicas avaladas por

e,
A O

ORGANIZACION Y 2

PLANIFICACION PROCESAMIENTO
Planificacién Estratégica Y SINTESIS

Organizar qué, como y cudndo estudiar SR "
Familiarizacion Activa

I e la improvisacion y mejora la
predisposicion mental. Consultar fuentes alternativas permite
personalizar ka comprension y hacer el
Visualizacién Temporal contenido mas cercano.
El uso de calendarios mensuales o
semanales permite distribuir contenidos
segun el tiempo disponible.

Evocacion del Aprendizaje
Crear resimenes y esquemas propios ayuda a
verificar si el proceso de adquisicion es adecuado.

la investigacién, como
la técnica pomodoro,
el método Robinson o
el método Feynman.
Se incidid en la impor-
tancia de la repeticion
espaciada, procu-
rando estudiar un
poco cada dia en vez
de todo de golpe y po-
niendo en practica la
evocacion. Aprender
no es volver a ver lain-

VALIDACION Y
SINTESIS PERSONAL

El método de tres fases para un estudio eficaz:
la organizacion previa, la profundizacion en
los temas y Ia validacién del aprendizaje a
través de la sintesis personal
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formacidn muchas veces, sino esforzarse por recupe-
rarla y hacerlo a lo largo del tiempo. De hecho, estas
parecen ser las técnicas® mas eficaces avaladas por la
ciencia cognitiva porque ambas actlan directamente
sobre como funciona la memoria y el aprendizaje.

42 Confianza y motivacion: se ofrecieron indicaciones
sobre la importancia de hacer las cosas por uno
mismo, pero también la necesidad de aceptar que no
todo tiene que ser divertido, que hay que aprender
cosas que, a veces, nos pueden suponer cierto es-
fuerzo. Aunque nos pueda parecer incdmodo, hacer
cosas que no nos motivan demasiado o no nos ape-
tece estudiar, nos ayuda a crecer y a afrontar posibles
retos futuros.

52 Hdabitos saludables: Finalmente, se recalco la inte-
gridad del cuerpo y la mente como un todo, de ma-
nera que los habitos de orden, descanso, alimenta-
ciéon y ejercicio son esenciales para favorecer un
aprendizaje eficaz, mejorar la concentracion y la me-
moria, regular las emociones y promover el bienestar
y la autonomia del alumnado a largo plazo.

Conclusién

Los habitos de estudio eficaces se asocian positiva-
mente con el rendimiento académico, aunque su im-
pacto depende del contexto educativo y personal,
por lo que conviene enseiiar estrategias de estudio
de forma estructurada y adaptada al alumnado (Safi,
2025). Una opcidn interesante es la realizacién de ta-
lleres como el aqui expuesto.

En base a los principios neurocientificos y de la
psicologia cognitiva, aprender a estudiar es, ademas
de una habilidad escolar, una competencia funda-
mental para la vida. Esta habilidad permite a las per-
sonas aprender de forma autdnoma, adaptarse a los
cambios y seguir formandose a lo largo del tiempo.
La neuroeducacion establece criterios claros para se-
leccionar estrategias de estudio eficaces, coherentes
con el funcionamiento del cerebro y orientadas a una
comprension profunda. Las técnicas mas eficaces
avaladas por la ciencia cognitiva son la recuperacion

5 La recuperacién o evocacién consiste en intentar recor-
dar la informacion sin tenerla delante, en lugar de releerla
o repasarla pasivamente. Este esfuerzo de traer el conte-
nido a la mente fortalece las conexiones de la memoria
mucho mas que volver a ver el material. Por ejemplo, ha-
cerse preguntas, explicar el tema con palabras propias o
realizar pequefias pruebas favorece un aprendizaje mas
profundo y duradero. No importa equivocarse: el intento
de recordar ya es, en si mismo, una forma potente de

0 evocacién y la practica espaciada. Por ello, ensenar
a aprender trasciende la mera transmision de conte-
nidos y se convierte en una responsabilidad pedago-
gica y social, imprescindible para promover una edu-
cacién mas equitativa, consciente y verdaderamente
transformadora.
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aprender. La practica espaciada implica revisar la informa-
cién en varios momentos distribuidos en el tiempo, en lu-
gar de concentrarlo todo en una sola sesidén (lo que sole-
mos llamar “atracén” de estudio). Al dejar pasar cierto
tiempo entre repasos, obligamos al cerebro a esforzarse
mas en recuperar la informacion, lo que refuerza el apren-
dizaje y mejora la retencién a largo plazo.
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Experiencias

Neuroemocionando en infantil a través de

cuentos

Hoy en dia, se estd dando la importancia necesaria a
la neuroeducacién y la inteligencia emocional en las
aulas y si juntamos ambas el resultado es espectacu-
lar. Empecemos por el principio; ¢Qué es la neuro-
educacion? Para mi la neuroeducacion es una revolu-
cion en las aulas, conseguir que los docentes com-
prendan como funciona el cerebro para saber ense-
nar, transformando el cerebro del alumnado. Por eso,
seria fundamental la figura del neuroeducador. ¢Qué
es la inteligencia emocional? La inteligencia emocio-
nal es la capacidad que tiene una persona para reco-
nocer, comprender, manejar y expresar adecuada-
mente sus propias emociones, asi como para enten-
der, influir y relacionarse eficazmente con las emo-
ciones de los demas seguin Daniel Goleman.

En el colegio Escuelas Pias en Zaragoza hemos
juntado ambas a través de un recurso magico: los
cuentos. Se ha seleccionado la literatura infantil por-
gue es un instrumento que ayuda a comprender de
manera ludica y ritmica muchos conceptos comple-
jos. Os voy a contar nuestro proyecto “Neuroemocio-
nate con cuentos”. Nuestro programa se ha realizado
en tres partes; os voy a contar en qué ha consistido
cada una de ellas.

La primera parte ¢Qué llevo en mi mochila?
Cada uno llevamos una maleta distinta en nuestra
vida y hay que saber reconocerla a nivel emocional
que quiere decir esto; reconocer mis propias emocio-
nes, estoy feliz porque he venido al colegio, dibujar
como me siento hoy, aprender a ordenar mis emocio-
nes.

Ana Rojo de la Vega
Maestra de educacién infantil y psicopedagoga

Para reconocer las emociones: cogian su carita y
la ponian en la cara del sentimiento que correspon-
dia, luego decian como se sentian y explicaban por
qué, mas adelante decian como se sentian subidos en
las mesas vy, por ultimo, cantando. En esta parte he-
mos aprendido quienes somos, cada alumno ha he-
cho un mural donde se ha dibujado a si mismo con
los deportes, acciones, cosas que le gustan; después
han realizado una exposicion oral explicando quienes
son y sus gustos. Para comprender a los demas, pri-
mero tengo que saber quién soy yo. En esta etapa he-
mos aprendido las emociones basicas: la alegria, la
tristeza, la rabia, el miedo, la calma, el asco. Cada
emocién para ellos tiene un color, un olor, un sabory
un dibujo. Esta parte es muy importante, porque
cada nifio es un ser Unico en el teatro de la vida. Los
cuentos seleccionados en esta parada han sido;
“Mama por qué me porto mal” de Diana Jiménez un
cuento que ayuda a entender cdmo funciona el cere-
bro asi comprender porque a veces nos enfadamos y
tenemos rabietas y eso les ayuda a saber que todos
nos podemos calmar después de una rabieta; “Chis-
pas descubre las emociones” de Sara Hernandez, un
cuento que a través de un perro nos ensea cuales
son las emociones y las cdmo influyen en el cuerpo y
la expresion corporal; “Fuera del tarro del cristal” de
Deborah Marcero donde a través de un conejo los pe-
ques descubren que no deben guardarse las emocio-
nes sino expresarlas y contarles a sus seres queridos
porque si no explotan; “Alicia y la libreta de las emo-
ciones” un cuento que a través de Alicia y su diario
emocional nos va descubriendo la importancia de las
emociones y los estados corporales que presenta
cada una de ellas.
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Segunda parte, viajando al pais de las emocio-
nes con mi mochila llena de cuentos. Hemos traba-
jado diferentes recetas para conocer las emociones.
Por ejemplo, la receta para no tener miedo, receta
para perder la timidez. Han reflexionado sobre la tris-
teza: qué me pasa cuando estoy triste. Hemos reali-
zado nuestra receta para estar menos triste y ser po-
sitivos en todas las circunstancias de la vida. En esta
parte, también hemos aprendido emociones mas
complejas como la empatia, la asertividad, la culpa,
el engafio, la vergiienza. Han realizado un mapa men-
tal con todas las emociones aprendidas, donde cada
emocién estaba relacionada con una accidn, una foto
o dibujo, es decir, qué me pasa cuando me siento cul-
pable, me encojo, me escondo. También han creado
un mandala emocional donde estaban ellos, sus cua-
lidades, actitudes, habilidades, aquello que les hace
feliz; hobbies, personas y por ultimo sus suefios, es
decir, su futuro. Los cuentos que nos han acompa-
flado en esta parte han sido; “éQué es la felicidad?”
De Luca Tortolini, donde hemos descubierto donde
esta la felicidad para cada uno creando nuestra cajita
de las pequeiias alegrias; otro cuento ha sido “éPor
qué tenemos miedo?” De Fran Pintadera donde cada
peque ha dibujado su mapa mental del miedo dibu-
jando todas las cosas, personas, acciones, momentos
que les producen miedo y lo han compartido con sus
companieros de clase dando voz a todos, otro cuento
ha sido “Asi es mi sonrisa” de Jo Wizek donde cada
peque ha descubierto cdmo es su sonrisa y que tene-
mos que regalar sonrisas a las personas que nos va-
mos encontrando por la calle, asi hemos descubierto
la expresion facial de las emociones y a poner alegria
en el mundo ofreciendo sonrisas. Otro cuento ha sido
“Fuera etiquetas” de Lucia Serrano donde hemos
identificado las etiquetas negativas que nos ha

puesto donde pequefios y hemos creado a nuestro yo
lleno de adjetivos positivos para recordarnos que so-
mos mas que unas palabras, somos muchas cualida-
des positivas juntas y todos valemos muchisimo.

Tercera parte, “mis compafieros de viaje”. En
esta parte, cada alumno primero reflexiona si sus
companieros llevan la misma mochila que él, para
aprender a convivir mejor con sus familias y sus com-
pafieros de clase, asi podran entender qué les ocurre
en cada momento. En una clase es muy importante
gue se conozcan entre ellos, por eso el respeto es
fundamental. Han comprendido que, aunque todos
tengan la misma edad, no tiene el mismo caracter,
reaccionan de manera distinta a las emociones, algu-
nos son mas reservados para expresar lo que han sen-
tido. Entre todos hemos ayudado a que los timidos se
expresen con mas confianza, a que los mds nerviosos
sean mas tranquilos, a saber animar al compafero
gue esta triste, a saber calmar a mi compafiero que
estd enfadado. Han aprendido como puedo ayudar a
gué mis iguales controlen sus emociones. Hemos co-
nocido cuales son los gustos, aficiones, suefios, habi-
lidades, inquietudes de nuestros compafieros si se
parecen a los suyos o son distintos. Aprender a res-
petar que no a todo el mundo, porque a mi me gusta
el baloncesto, le tiene que gustar. Es muy importante
conocer a fondo a las personas porque en el futuro
mis alumnos van a convivir con personas que no se-
ran sus padres y tendrdn que aprender a satisfacer las
necesidades de ellas y ademas de aceptarlas y com-
prenderlas. Es fundamental que desde nifios apren-
dan que en la vida conoceran a muchas personas to-
das ellas Unicas e irrepetibles, con algunas se llevaran
bien con otras no, a otras les abriran su corazon, a
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Cuento” Mi Pequenas alegrias*

otras se lo cerraran, pero tiene que aprender a convi-
vir con todas Los adultos a lo largo de nuestra vida,
conocemos a personas en un momento determinado
y nos acompanfan toda la vida, otras nos acompanan
solo en un momento concreto y a otras las conoce-
mos, pero se van para siempre. Los cuentos que nos
han acompafiado en esta parte han sido “Yo misma”
de Caiizales donde han descubierto que cada uno
tiene una esencia especial y nunca debe perderla por
los demas, otro libro “Nos tratamos bien” hemos
profundizado que es fundamental el respeto y que
debemos comprender que somos distintos y eso es
la magia de la vida y ayudarnos entre nosotros; otro
ha sido “La preocupacion de Lucia” hemos compar-
tido nuestras preocupaciones que llevamos en nues-
tra cabeza, les hemos dado imagen y color y las he-
mos explicado a nuestros compaferos de viaje y el
ultimo ha sido “¢Y qué?” donde hemos identificado
que debemos ser respetuosos con nuestros semejan-
tes y no decirles palabras que les puedan herir emo-
cionalmente siempre tratarlos con amor y respeto.

Para finalizar este viaje me gustaria compartir
esta frase del Principito: “El tiempo que perdiste por
tu rosa hace que tu rosa sea tan importante” (Saint-
Exupéry). Yo le digo a mis alumnos que el tiempo que
perdemos con cada companero hace que cada com-
pafiero sea importante. Porque el tiempo perdido
con companeros es tiempo ganado, aprovechado y
vivido. Son recuerdos para cinco minutos después,
para dentro de un afio o para siempre. Un compafero
se torna importante para nosotros y nosotros para él,
cuando somos capaces en su ausencia de reir o llorar,
de sentir nostalgia, pena o alegria y en ese instante
traerlo bien cerquita de nosotros.

Con esta propuesta neuroemocional hemos
comprendido que la inteligencia emocional y la neu-
roeducacion representan pilares fundamentales en la
formacion integral de nifios y nifias, ya que permiten
desarrollar no solo habilidades cognitivas, sino tam-
bién competencias socioemocionales esenciales para
la vida. En este contexto, los cuentos se convierten en
una poderosa herramienta pedagdgica: a través de
historias, metaforas y personajes, los niflos pueden
identificarse, reconocer emociones, reflexionar sobre
sus acciones y aprender a gestionarlas de forma salu-
dable. La combinacion de cuentos con principios de
la neuroeducacion favorece un aprendizaje mas sig-
nificativo, ya que conecta con las emociones, esti-
mula la empatia y fortalece las conexiones neurona-
les asociadas a la memoria y el pensamiento critico.
Asi, educar a través de cuentos no solo enriquece el
lenguaje y la imaginacion, sino que también cultiva
corazones mas conscientes y cerebros mds receptivos
al aprendizaje.
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La geologia en tu biologia. Situacion de
aprendizaje entre Biologia y Geologia y

Educacion Fisica

El titulo del presente articulo relaciona sendas situa-
ciones de aprendizaje de dos departamentos tan dis-
pares como son: Educacion Fisica (EF) y Biologia y
Geologia (BG).

Hemos de decir que aquel desayuno entre am-
bos docentes fue un “desayuno metodoldgico” e hizo
posible un trabajo interdepartamental muy intere-
sante que tratamos de plasmar en el presente ar-
ticulo. La estructura del mismo es presentar porme-
norizadamente ambas situaciones y posteriormente
comentar como fueron relacionadas.

Situacion de aprendizaje de Biologia y Geologia; “Ja-
mes Bones: perdidos en la mina de Montalban”

La parte geoldgica de esta situacion de aprendizaje
tiene como principal misidn que el alumnado conoz-
ca las capas de la Tierra en vertical, sepa diferenciar
mineral y roca, entienda la clasificacion de las rocas,
retenga los usos de los minerales y rocas, asi como
asimilar sus yacimientos. Todo ello para acercar la
realidad de la geosfera al alumno.

Elementos curriculares involucrados:

Situacion de aprendizaje que corresponde al bloque
B de “Estructura y materiales de la Tierra”, pero que
incluso se podria considerar saberes del bloque A:
“Proyecto cientifico” (formulacién de preguntas, hi-
poétesis y conjeturas cientificas).

Objetivos diddcticos:

e Conocer lasideas previas del alumnado acerca de
la geosfera.

e Comparar los tres tipos de rocas existentes en la
Tierra: metamarficas, magmaticas y sedimenta-
rias.

e Reflexionar acerca de la existencia de sales mine-
rales que forman estructuras duras en el cuerpo
humano.

Carlos Liesa Ramoén
Juan Morata Sanchis
IES Ramon y Cajal de Zaragoza

e Comprender el término densidad y su relacién
con la masay el volumen.

e Dominar la escala de dureza de Moh:s.

e Percibir cdmo reaccionan diversos reactivos
como el H,0; (agua oxigenada) o el HCl (acido
clorhidrico) sobre dientes y huesos.

Competencias clave y descriptores operativos: CCL1,
CCL2, CCL3, STEM2, STEM3, STEM4, CD1, CPSAA3,
CC4, CE1, CCEC4.

Competencias especificas: CE.BG.1, CE.BG.2, CE.BG.5,
CE.BG.6.

Bloques de saberes bdsicos:

Bloque B: “Estructura y materiales de la Tierra”:

e Estrategias de clasificacién de las rocas: sedimen-
tarias, metamorficas e igneas.

e Rocasy minerales relevantes o del entorno: iden-
tificacion.

Conexiones con otras materias:

Esta actividad, como actividad interdepartamental
que es, tiene relacién con la asignatura de Educacion
Fisica en concreto con la CE.EF.5. Asi mismo vy fijan-
donos en el tema de los ODS (Objetivos de Desarrollo
Sostenible), estd relacionada con la asignatura de
Geografia e Historia.

Descripcidn de la actividad
Se propone una situacidn de aprendizaje de unos 50
minutos, con el fin de que el alumnado sea un com-
pleto conocedor de la geosfera terrestre.

Partimos de un cémic de elaboracién propia
para conectar con el alumnado (link):
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https://drive.goo-
gle.com/file/d/10L96nku5PguCps4uvrLwgsP8ZIYicy
Nu/view?usp=sharing

Esta actividad tiene
como principal misién
que el alumnado reco-
nozca las rocas que pre-
viamente se han estu-
diado en una actividad
previa de geologia ur-
bana. Asi mismo, surge
como un pequefio reto,
y es relacionar ambas asignaturas a través de las par-
tes duras de cuerpo, las partes “geoldgicas” del
cuerpo humano (dientes, huesos, calculos renales...).

Se plantean grupos de trabajo de tres estudian-
tes para realizar la actividad, apreciando las ventajas
que ofrece el trabajo cooperativo. A modo de Escape
Room, los grupos de trabajo se reparten por el labo-
ratorio en 5 zonas:

e Zona de visu donde tienen que identificar tres
muestras de roca que previamente han obser-
vado en el recorrido de geologia urbana por el
centro de la ciudad.

e Zona de densidades donde deben calcular unas
densidades de unos minerales, relacionando su
masa y su volumen, y compararlas con la de un
hueso. Para calcular la masa se usa una balanzay
para calcular el volumen se calcula el liquido
desalojado en una probeta.

e Zona dental donde deben observar una muela
blanqueada por un producto usado en nuestro
dia a dia para desinfectar una herida —agua oxi-
genada—.

e Zona quimica donde deben observar la reaccion
del acido clorhidrico (HCl) con minerales célcicos,
liberando burbujitas.

e Zona de Mohs donde deben hallar la dureza de
un mineral conocido. Para ello, utilizardn mate-
riales como limas, monedas, vidrios, sus ufias... y
la escala de dureza de Mohs estudiada en una de
las sesiones anteriores.

Si son capaces de adivinar todas las pruebas, ha-
llardn la contrasefia de un candado y podran salir de
la mina abandonada.

Cabe destacar que son los propios alumnos y
alumnas los que, a lo largo de las sesiones anteriores,
han ido planteando dudas y/o pequefias pruebas o
retos. Yo, unicamente, les he dado forma en dicha
prueba. Hay que reconocer que el mérito es total-
mente suyo.

Metodologia

El alumnado construird su conocimiento mediante
estructuras de aprendizaje cooperativo, que afianzan
tanto la cooperacidn entre iguales, como las respon-
sabilidades individuales. Es esencial el desarrollo de
un pensamiento critico a través de las practicas del
laboratorio de biologia y geologia, en una oferta que
incluye distintos saberes que se plantean en una si-
tuacién de aprendizaje real, en la que el alumnado
valora elementos de su dia a dia, pretendiendo su
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mejor comprensién desde el punto de vista de la asig-
natura. De esta manera, se pretende que el alum-
nado adquiera un aprendizaje significativo ya que se
presenta una aplicacion practica y real de los saberes
gue componen la biologia y geologia, desde una pers-
pectiva integradora.

Las practicas cientificas que se trabajan son la
modelizacion, por ejemplo, a la hora de representar
su modelo mental de la densidad en relacién con el
volumen y la masa. Y la indagacién, para resolver
cuestiones entendiendo fendmenos como la dureza
de un mineral.

Situacidon de aprendizaje de Educacion Fisica:
“Miner@s de nuestro cuerpo”

La presente situacion de aprendizaje consta de dos
sesiones de 50 minutos, acompafia a la que Geologia
ha llevado a cabo, y tiene como principal finalidad
qgue el alumnado comprenda la relacién entre un es-
tilo de vida activo y el desarrollo del sistema dseo.
A través de una propuesta gamificada, el alumnado
se convierte en “miner@s de su propio cuerpo”, ex-
plorando como se forma, fortalece y cuida el hueso,
entendido como una estructura “mineral viva”.

Elementos curriculares involucrados:
Situacion de aprendizaje vinculada principalmente
con la competencia especifica 5.

Competencias clave y descriptores operativos: CCL3,
STEM2, STEMS5, CD4, CPSAA2, CPSAA4.

Competencias especificas: CE.EF. 5: adopcion de un
estilo de vida activo y saludable, conectando con sa-
beres relacionados con la salud fisica, la alimenta-
cion, la higiene postural y la prevencién de lesiones.
Sus criterios de evaluacién son: 5.1; 5.2; 5.4; 5.5.

Bloques de saberes bdsicos:

® Bloque E: organizacion y gestion de la AF (hi-
giene, postura correcta; capacidades fisicas basi-
cas; planificacion, autorregulacion y autoevalua-
cién de proyectos motores; medidas de seguri-
dad).

® Bloque F: Vida activa y saludable: Salud fisica,
mental, social e integral.

Relacion con otras materias:

De igual forma que la anterior propuesta, esta activi-
dad como actividad interdisciplinar tiene relacion
con la materia de Biologia y Geologia.

Objetivos diddcticos:

e Comprender la estructura y composicién de un
hueso.

¢ Fomentar habitos saludables relacionados con el
ejercicio fisico, nutricién y la vitamina D.

[ MINER@S DE NUESTRO CUERPO: Iz maguina d= “rayes manes X" ]
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¢ Mejorar la condicién fisica a través de ejercicios
de fuerza e impacto.

e Desarrollar la conciencia corporal y la higiene
postural.

Descripcidn de la actividad

Mineros de nuestro cuerpo consta de cinco juegos
tras los cuales se va premiando al alumnado aportan-
dole materiales con los que al final de la actividad
construye una réplica de un hueso (molde de un fé-
mur, carbonato calcico en polvo, fosfato de calcio:
apatito/a —hidroxiapatita carbonatada— asi como
un poco de yeso para hacer masa), pues compararan
sus propiedades (densidad, dureza, color, plasticidad
y textura) con modelos reales del laboratorio, esta-
bleciendo conexiones directas con los contenidos de
Biologia y Geologia permitiendo comprender cémo
los materiales determinan las propie-dades de las es-
tructuras, ya sean rocas o huesos.

A continuacién, mostramos link para descargar el
material:
https://drive.google.com/file/d/1igdSNYpR-
nEv1zPKHVKTEu4d8SPKgb Op/view?usp=sharing

Comenzamos  divi-
diendo a la clase en cua-
tro grupos, el alumnado
debe superar un reto
cooperativo, con el fin de
fomentar la colaboracidn
y la activacidn inicial: cal-
cular cuantos kilogramos
de hueso tiene su cuerpo
en base a la formula:
[3,02x (metros mufieca)> _ x metrosrodilla
X 400]0,712 :_]

En segundo lugar, jugamos a “hacer crecer al
hueso”. Se trata de un parchis cuyas fichas son accio-
nes clave para el desarrollo dseo: saltar a la comba,
realizar sentadillas, exponerse al sol o identificar ali-
mentos saludables. El objetivo es avanzar por un ta-
blero “hacer crecer el hueso”, comprendiendo que
este proceso depende de multiples factores (las cua-
tro fichas nombradas):

e Saltos a la comba: cada cinco saltos permiten
avanzar una casilla, representando los impactos
contra la gravedad que favorecen la densidad
Osea.

e Sentadillas: cada repeticidn permite avanzar una
casilla, simbolizando el trabajo de fuerza necesa-
rio para fortalecer el sistema musculo-esquelé-
tico.

®  “Sal a ver el sol”: consiste en salir del pabellén
hasta el lugar donde dé el sol y volver. Esta accidon
gue permite avanzar tres casillas destaca el papel
de la vitamina D en la fijacion del calcio.

e “Dale de comer”: por cada alimento ricos en cal-
cio y vitaminas (A, Cy D) que el alumnado nom-
bre mueve 3 casillas.

*Reglas clave:
a) en cada turno, maximo seis casillas con una fi-
cha.
b) si matas alguna ficha, la mandas a “casa” pero
NO cuentas 20.

En cuanto a la tercera y cuarta tarea ambas
guardan relacién con la columna vertebral y su cuida-
do. Mientras que la primera de ellas, la denominada
“ITV de la columna vertebral”, el alumnado coevalta
por parejas las curvaturas del companero para ver si
estan dentro de la normalidad en base a unos crite-
rios dados, en la segunda, un alumno le propone a
otro realizar rapidamente una serie de acciones (lle-
var mochila, levantar peso, sentarse o tumbarse),
puntuando en funcién de la correcta ejecucion en
base a una escala de observacidn que se les aporta.

Metodologia

La metodologia empleada se basa en el aprendizaje
activo y significativo, combinando gamificacion, tra-
bajo cooperativo y experimentacién. Se promueve la
implicacion del alumnado mediante retos motores y
cognitivos que integran contenidos tedricos en situa-
ciones practicas.

Asimismo, se fomenta la autonomia, la toma de
decisiones y la reflexién sobre habitos de vida salu-
dable, estableciendo conexiones reales entre la acti-
vidad fisica y el cuidado del propio cuerpo. “Miner@s
de nuestro cuerpo” demuestra que es posible ense-
far ciencia a través del movimiento y el juego. Cada
actividad esta disefiada con una intencidn clara: que
el alumnado entienda que su cuerpo funciona como
un sistema complejo en el que intervienen factores
fisicos, quimicos y bioldgicos.

Relacién entre ambas situaciones de aprendizaje

Motivacidn es la palabra clave que relaciona ambas
situaciones. Los alumnos y alumnas de 12 de la ESO
se sentian tremendamente motivados en la situacidn
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https://drive.google.com/file/d/1igdSNYpRnEv1zPKHVkTEu4d8SPKqb_Op/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1igdSNYpRnEv1zPKHVkTEu4d8SPKqb_Op/view?usp=sharing

de James Bones, ya que debian abandonar la mina y
conocer la clave del candado. Pero no solo eso, cono-
cer dicha contrasefia era requisito para poder llevar
a cabo la situacion de aprendizaje de EF.

Es por ello que ambos docentes tratamos de
crear un entorno de aprendizaje que despertase la
curiosidad y la participacién, haciendo el contenido
(o saberes basicos) relevantes y, sobre todo, conec-
tados a la vida real. A su vez, se promueve la autono-
mia del estudiante mediante opciones y definicion de
metas alcanzables.

También son clave el fomento de un clima de
confianza con el profesor o profesores y compane-
ros; asi como el uso de metodologias activas como
son el aprendizaje colaborativo y la gamificacidn, en
boga recientemente.

Conclusion

Los trabajos interdepartamentales ofrecen ventajas
significativas sobre los trabajos departamentales. En-
tre muchas de ellas, cabria destacar: aumento de la
innovacion al mezclar diferentes perspectivas, me-
jora de la eficiencia y toma de decisiones al incorpo-
rar diferentes datos y puntos de vista, oportunidad
de crecimiento personal y profesional, y un clima mas
grato gracias a la colaboracion entre docentes de di-
ferentes departamentos.
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El aula jardin del Lucas. Un proyecto

multidisciplinar

Francisco Javier Vera Atienza

Profesor titular de Biologia y Geologia del IES Lucas Mallada de Huesca

Elaboracion de islas de biodiversidad en tutorias

El IES Lucas Mallada fue creado en 1979 y el patio del
recreo mantiene su estructura inicial: es funcional y
de bajo mantenimiento, es decir predomina el hor-
migdn y el cemento en las zonas centrales (pistas de-
portivas) las cuales estan rodeadas de zonas sin ve-
getacién y con muy pocos arboles, por lo que apenas
hay sombra. Estos materiales absorben y retienen la
radiacion solar durante el dia y lo liberan durante la
noche, contribuyendo notablemente a aumentar la
temperatura. Durante los recreos, nuestro alumnado
no puede protegerse del sol ni del calor con las esca-
sas sombras naturales que hay en el patio.

Ademds, nuestro centro estd orientado casi
norte-sur. El patio se encuentra en la cara sur donde
estan las pistas deportivas de cemento. Todo esto
provoca que el propio instituto se comporte como

una isla de calor lo que produce que soportemos al-
tas temperaturas en los meses estivales (de marzo a
septiembre) tanto en el recreo como en las aulas que
se encuentran situadas en la cara sur del edificio.

Todo esto genera estrés térmico que se traduce
en aulas y patios sobrecalentados al principio y al fi-
nal de curso, lo que dificulta el aprendizaje y el bie-
nestar de toda la comunidad educativa.

Por todo ello teniamos la necesidad urgente de
transformar nuestro patio en un espacio de adapta-
cién climatica y de confort térmico frente al cambio
climdtico, mediante la naturalizacién de espacios
educativos, es decir, generando mas zonas verdes
con elementos naturales (arboles, plantas y bancos
de madera). Y asi lo hemos hecho durante los cursos
2023-2024 y 2024-2025. Se puede consultar toda
esta informacion en el articulo “Los arboles del Lucas,
un cambio a través de los ODS”, de la Revista Forum
Aragon, nim. 45, junio de 2025y en
nuestro Instagram @aulajardinlu-
cas.

En el actual curso 2025-26, he-
mos puesto en marcha nuestro pro-
yecto de innovacion “El aula jardin
del Lucas” en el patio norte en el
que, ademas de continuar con los
trabajos anteriores, hemos creado
un aula al aire libre con diferentes
ambientes de aprendizaje, de ocio y
de relajacién, que puede ser utili-
zada para dar clase y también para
generar diferentes espacios inclusi-
vos usados por el alumnado en los
recreos. Basicamente, podemos re-
sumir nuestro proyecto en las si-
guientes fases:
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Del Problema a la Soluciéon

Un patio de hormigén y sin sombra

El espacio actual carece de zonas verdes, es poco
gedor y ita una i

Metodologia e Impacto Esperado

El alumnado como
protagonista del cambio

Se usarén metodologias activas
como el Aprendizaje Basado
en Proyectos (ABP).

y multidisciplinar
atodos los

El Aula Jardin del Lucas: Transformando Nuestro Patio

Un proyecto colaborativo

y la comunidad para un impacto

sostenible. Sostenible (ODS 3, 4, 6, 11, 13, 15).

Crear un aula al aire libre
Se busca un espacio inciusivo para aprender,

Nuevas zonas y
proyectos tematicos
Incluird huerto escolar, reas de sombra,’ -
zonas de relajacion y proyectos por curso. =

) *\

e

Compromiso con el
Desarrollo Sostenible

familias Aborda 6 Objetivos de Desarrollo

Pero el aula jardin no es un solo un lugar donde
estar mas frescos en los dias de mas calor, también
es un lugar para aprender y trabajar en contacto di-
recto con la naturaleza. Con nuestro proyecto, el
alumnado ha conocido la biodiversidad que habita en
nuestro patio y ha comprendido las relaciones que se
establecen entre estos seres vivos, entendiendo por
qué es importante conservarla y qué beneficios nos
aporta a los seres humanos, aprendiendo a coexistir
con esta.

En este articulo nos vamos a centrar las activida-
des realizadas en 12 ESO cuyo tema era “la vegeta-
cion del Lucas”, porque son las que se han trabajado
desde tutoria, concretamente en “Los alcorques flo-
ridos del Lucas” y los “Alcorques redondos” realiza-
dos en el patio norte, que explicaremos mas ade-
lante.

Pero éiqué es el patio norte? Es un lugar de
660m? ideal para desarrollar el aula al aire libre por-
que, ademas de tener mucho espacio, tiene arboles
de mas de cincuenta afios y mucha sombra natural.

En este sitio hemos generado diferentes lugares
y ambientes de aprendizaje, asi como zonas de ocio
y disfrute en los recreos. Hemos combinado comodi-
dad y naturaleza, colocando mobiliario y elementos
naturales como troncos de madera y piedras gran-
des, que sirven para delimitar zonas y proteger plan-
tas como el jardin de fresas, los alcorques floridos y
los oasis de mariposas, los alcorques redondos en ar-
boles y zonas de asiento como el circulo de troncos,
y mesas tipo picnic.

Ahora vamos a explicar qué son los alcorques
floridos, realizados en las horas de tutoria en prima-
vera.

Primero de todo, tenemos que comentar que al
principio de curso en el patio norte protegimos con
malla a los brotes o retofios (los arboles "hijos") que

DE TRONCOS
) ) (N

!
ESilucas Mallada
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crecieron durante el Ultimo verano directamente de
las raices superficiales de los arboles (arbol madre)
gue se encontraban en el patio norte. También avisa-
mos a los jardineros para que no los cortaran. Estos
retofios estan en el centro de algunos de los alcor-
ques floridos que hemos creado. En otros casos, he-
mos creado alcorques o parterres en arboles que ya
existian.

Los alcorques floridos y redondos del Lucas,
como islas de biodiversidad que son, son pequefios
ecosistemas artificiales cuyo objetivo es que lleguen
a albergar una variedad de seres vivos (biodiversi-
dad) mayor que el paisaje degradado o alterado que
las rodea, nuestro patio. Sirven como refugio, fuente
de alimento y zona de reproduccidn para diferentes
especies de flora y fauna. La diferencia con el oasis
de mariposas es que en nuestros alcorques hay un
arbol en medio.

Siguiendo el ejemplo de ciudades como Huesca,
estas islas son praderas de flores autdctonas y de ve-
getacién espontdnea. Esto atrae polinizadores vy
ayuda a controlar plagas de manera natural. Puedes
ampliar toda esta informacidn en la pagina del Ayun-
tamiento de Huesca (biodiversidad urbana, islas de
biodiversidad).

Como se encuentran cerca unas de otras, no estan
aisladas y se conectan entre si formando corredores
bioldgicos.

Dentro de nuestro proyecto realizamos una ac-
tividad cooperativa entre dos niveles: el grupo de 4¢
ESO de Cultura Cientifica acercé a nuestra aula jardin
todo el material necesario (troncos, biotriturado, tie-
rra, sustrato, etc.), de manera que los alcorques flo-
ridos los pudieron realizar integramente el alumnado
de 12 dela ESO. Lo primero es colocar los troncos que
delimitan el alcorque.

Para el relleno de los parterres y alcorques echa-
mos varias capas. La primera es la tierra autdctona
(limo y arena fina) que sacé una excavadora de los
cimientos de una obra préxima al instituto. Como es
un material cohesivo sirve para sujetar los troncos,
aunque también usamos estacas para que no se
muevan los troncos.

La segunda capa es de biotriturado que conse-
guimos a través de la Huerta Calasanz. Este biotritu-
rado reduce a virutas los despojos vegetales (ramas
de arboles y plantas lefiosas) de jardines y parques
publicos de Huesca, facilitando su transporte. Sus po-
sibles usos son el compostaje o como Mulch de ma-
dera picada si se usa en superficie, que sirve para pro-
teger las plantas de los parques o para decorar par-
ques y jardines, cuando se echa en la superficie del
suelo.
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Darle al biotriturado estos usos es mas respe-
tuoso con el medio ambiente que la quema, que con-
tamina mucho mas y libera CO,. En cambio, usarla
para compostar tiene muchas ventajas: libera nu-
trientes poco a poco, retiene mas humedad y amor-
tigua el calor. Asi creamos un suelo mas fértil y con-
tribuimos a la agricultura regenerativa.

La tercera y ultima capa es la de sustrato vege-
tal, mucho mas rico en materia organica (Imagen 10).
Aqui durante las tutorias han colocado las plantas sil-
vestres de sus semilleros y planteros o bien las semi-
llas que compramos.

Desde el punto de vista de las tutorias de 12 ESO
hemos conseguido mejorar su adaptacién tanto a ni-
vel académico como emocional, contribuyendo a fa-
cilitar la transicion del alumnado entre la educacion
primaria y la secundaria.

La creacidén de alcorques floridos en las tutorias
de 19 de ESO (12-13 afios) aporta un gran valor edu-
cativo, ambiental y emocional. En este primer afo los
alumnos estan en plena transicién a la educacion se-
cundaria y necesitan conectar con su entorno de una
manera practica y motivadora, y este proyecto prac-
tico y transversal les ha aportado beneficios en tres
areas clave: la cohesién del grupo-aula, el desarrollo
personal del alumno y el impacto ambiental en el
centro.

1. Beneficios socioemocionales y de cohesién
Trabajo en equipo: Nuestro alumnado de 12 de ESO
procede de tres colegios diferentes. El trabajar juntos
en este espacio comun les ha permitido organizarse,
debatir, repartirse tareas y colaborar, mejorando el
proceso de cohesidn grupal, creandose un clima de
confianza, respeto, trabajo y compaferismo entre
toda la clase En nuestro proyecto el alumnado es el
protagonista del cambio.

Adaptacion e integracién al centro: con estas
actividades hemos contribuido a una mejor adapta-
ciéon e integracién porque les ha ayudado a conocer
mejor el instituto y a familiarizarse e integrarse en los
nuevos espacios, disfrutando en ellos.

Sentido de pertenencia: les ha gustado mucho
realizar estos trabajos colaborativos con estudiantes
de otros cursos y niveles, entrando a formar parte de
la comunidad educativa. Ademas, el mejorar y cuidar
este espacio del centro para disfrute de todos genera
orgullo, arraigo y respeto por el entorno.

Reduccidn del estrés: El contacto con la natura-
leza dentro del horario escolar mejora el bienestar
emocional. Las vistas verdes y los elementos natura-
les tienen un efecto calmante que es ideal para cana-
lizar la energia y la ansiedad propias de estas edades
y del cambio de etapa educativa. Ademas, la natura-
leza provoca el descenso del ruido, el cemento re-
bota el sonido, las plantas lo absorben, calmando el
sistema nervioso de los alumnos.

Responsabilidad compartida: La elaboracién de
semilleros y planteros que han desarrollado en otras
asignaturas dentro del proyecto, para ser finalmente
colocados en los alcorques floridos e islas de biodi-
versidad, ha requerido compromiso a largo plazo y
constancia. Posteriormente, ha sido necesario un cui-
dado continuo que ha incluido riego, limpieza, quitar
algunas “malas hierbas” y una distribucion de tareas.

Respecto a las emociones, estas actividades gru-
pales fuera del aula han contribuido a la mejora de
conflictos porque permiten desarrollar la empatia y
usar didlogo ante los roces cotidianos. También ayu-
dan a desarrollar la autoestima, la gestién de la frus-
tracién y las habilidades sociales en plena preadoles-
cencia.

2. Beneficios pedagdgicos y aprendizaje activo
(desarrollo del alumno)

Aunque se gestione desde la tutoria, estas activida-
des sirven para afianzar los saberes de otras asigna-
turas de Biologia y Geologia, Geografia e Historia y
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Valores éticos, que también participaban en el pro-
yecto, como por ejemplo observar cdmo los alcor-
ques son refugio de fauna ya que atraen polinizado-
res como abejas, mariposas y aves urbanas, y corre-
dores verdes. También han aprendido destrezas ma-
nuales de jardineria y siembra, Educacién ambiental
y cambio climatico.

También ha servido para la Autoevaluacion del
alumno: porque a final de curso, viendo el principio
y el producto final, han podido reflexionar sobre su
propio esfuerzo y el resultado de este proceso largo
y complejo.

Aprendizaje-servicio: han realizado estas activi-
dades para abordar problematicas locales y de me-
jora de nuestro entorno mds cercano, empezando
por el patio del instituto, mediante una accién real
qgue ha mejorado las instalaciones de nuestro insti-
tuto para el disfrute de toda la comunidad educativa.

3. Beneficios Ambientales y Ecoldgicos para el
centro

Aumento de la biodiversidad urbana: Los alcorques
y las islas funcionan como pequefos oasis. Atraen a
insectos polinizadores (abejas, mariposas), descom-
ponedores y aves, transformando el patio en un eco-
sistema vivo.

Mejora del microclima escolar: Las plantas ayu-
dan a retener la humedad, absorben CO; y reducen
el efecto de "isla de calor" en los patios cementados.
Los arboles generan lugares de sombra, donde las
temperaturas son menores (refugios climaticos).
Esto crea pequefios espacios donde existen microcli-
mas, produciendo un descenso de temperatura ge-
neral en el drea circundante, lo que beneficia no solo
a los estudiantes, docentes y demas personal del ins-
tituto, sino también a las areas cercanas del barrio.
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Entrevista

Miguel Angel Sanz Gomez, presidente de FAPAR:
“Desde la pandemia ha habido un descenso de
participacion en las AMPAs, ha costado que la

gente volviera”

Miguel Angel Sanz es el
presidente de la Federa-
cion de Asociaciones de
Padres y Madres del alum-
nado de Aragdén “Juan de
Lanuza” (FAPAR) desde
hace ocho aiios y como nos
explica ha llegado el mo-
mento de su sustitucion.
En las préximas semanas
se celebrara una asamblea
de la Federacion, en la que
se nombrara a la persona
que debera presidir la or-
ganizacion los proximos
afos.

Miguel Angel Sanz ha
liderado FAPAR durante un
periodo importante de la
educacion aragonesa y co-
noce de cerca sus proble-
mas. Hemos aprovechado,
antes de que traspase sus
responsabilidades, para ha-
cer balance de su mandato.

Si te parece Miguel An-
gel habia pensado comen-
zar preguntandote por es-
tos ocho aiios de presiden-
cia. Me gustaria que hicie-
ras un balance de un pe-
riodo tan prolongado yala
vez, creo que tan diverso y
complejo.

Miguel Angel Sanz ha estado implicado
en las distintas AMPAs de Torrero-La Paz
desde el afio 2005. Primero en el AMPA
de la Escuela Infantil Aragén, después en
la del CEIP Ramon Sainz de Varanda de
Zaragoza y por ultimo en la del IES José
Manuel Blecua de Zaragoza. Lleva desde
2014 en FAPAR y asumio la presidencia
provincial de Zaragoza en 2016 y la
regional de Aragdn en 2018. Ha sido
también vocal en la junta de la
confederacion, CEAPA, entre 2015 y
2025. Actualmente es consejero del
Consejo Escolar de Aragén desde 2016.

bueno, pues me han tocado
tiempos bastante convul-
sos. Yo creo que el mo-
mento mas fuerte y com-
plejo fue el de la pandemia.
Probablemente ha sido lo
gue mas ha marcado estos
ocho afios. Ha habido por
supuesto otras cosas, mads
0 menos agradables, pero
de todo el trabajo que se ha
estado haciendo, sin duda
la pandemia marcé todo el
periodo. Yo diria que tam-
bién ha supuesto un antesy
un después en la educacion
y en todo el sistema educa-
tivo.

De la pandemia re-
cuerdo especialmente los
comienzos cuando tuvimos
que cerrar los colegios e ins-
titutos y encerrarnos en
casa. También el regreso de
forma paulatina a los cen-
tros. Ademads, destacaria
que en este proceso las fa-
milias fuimos sacadas de los
centros educativos y esto ha
afectado de forma particu-
lar a todo el movimiento
asociativo de las AMPAs.
Eso si que lo hemos podido
constatar. Esa vuelta no ha

sido en las mismas condiciones en
las que nos fuimos.

Efectivamente he estado
ocho anos en la presidencia, pero
doce realmente en FAPAR porque

estuve otros cuatro afios con Flor
Gamarra, la anterior presidenta. Y

Férum Aragdn, nim. 48, junio de 2026

SN
=



Ha habido un descenso de
participacién en el asociacionismo
en general y, por tanto, también
en las AMPAs. La verdad es que ha
costado que la gente volviera. De
hecho, hay AMPAs que vemos que
se han encontrado con problemas
serios de participacidony ese lastre
va a ser complicado de superar.

Ademas, te diria que habria
gue afiadirlo a otra de las decisio-
nes que mas han hecho bajar la
participacién en las AMPAs, que
fue la implantacion de la jornada
continua. Que, por cierto, tam-
bién me ha tocado a mi, ya que se
produjo de forma progresiva du-
rante el periodo de mi presiden-
cia. Estas dos situaciones han
afectado mucho al movimiento
asociativo y esta constando en-
contrar gente que quiera conti-
nuar.

También me gustaria comen-
tar que hemos comprobado que
otro aspecto que afecta o estd
afectando la participacidon son las
nuevas tecnologias. Con la pande-
mia descubrimos que esas nuevas
tecnologias servian ademas para
comunicarnos. Y esto ha contri-
buido a que las personas quera-
mos estar mas en el entorno de
las redes sociales y menos en lo
que tradicionalmente hemos co-
nocido como movimiento asocia-
tivo. Cada vez cuesta mas reunirse
en un centro con otras personasy
entablando un didlogo. Y cada vez
mas recurrimos a las redes socia-
les, WhatsApp o las reuniones on-
line.

La gente hoy no tiene ningun
problema para estar en un grupo
de WhatsApp, pero si para estar
reunida en un AMPA. Yo creo que
eso refleja muy bien la sociedad
en la que estamos y a la que nos
dirigimos, basada seguramente
en una relacidn cada vez mas im-
personal.

Nos relacionamos a través de
las redes sociales y somos incapa-
ces de vernos cara a cara. El con-
tacto lo relegamos, no queremos
tenerlo. Estamos viendo que esta
triunfando en todos lados. Como
decia el grupo La Polla Records, la
tecnologia nos ha derrotado. Es
asi, asi ha sido, lamentablemente.

Parece que te has centrado
en los aspectos mas negativos,
pero seguro que consideras que
también ha habido aspectos que
han mejorado.

Pues paraddjicamente, yo lo
gue he vivido es que en lo que son
programas educativos ha habido
una importante mejora. Lo que se
ofrece al final a los chavales en los
centros educativos ha mejorado.
Por ejemplo, aspectos que he co-
mentado negativos han aportado
también aspectos positivos: la jor-
nada continua trajo a los centros
la innovacion educativa. También
las nuevas tecnologias tuvieron
entrada con la pandemia. En estos
afios se ha dado un impulso im-
portante al bilingliismo.

Hay que reconocer que han
sido pasos importantes, aunque
no debemos olvidar que echamos
en falta una valoracién de todos
estos programas. Una valoracion
seria que nos diga como estdn
funcionando y qué estan apor-
tando a la educacion. Esto es muy
importante porque estamos asis-
tiendo ultimamente a criticas y
reacciones adversas contra ellos,
como hemos podido ver con las
nuevas tecnologias. Después de
un fuerte impulso en los centros,
ahora nos encontramos con un
movimiento que parte de las fami-
lias, y que es completamente re-
gresivo, aunque por motivos justi-
ficados, por todos los problemas
gue pueden estar generando.

Vemos que se implantaron
en los centros con gran esfuerzo,

pero que no se ha hecho un anali-
sis, una evaluacién de su implan-
tacién y de sus logros. Claro, y
ahora estamos viendo que pue-
den causar perjuicios para la sa-
lud.

Lo mismo pasa con toda lain-
novacién que se puso en marcha
durante la implantaciéon de los
tiempos escolares. No se ha he-
cho un estudio, un andlisis de
cémo se ha implementado, de si
se han mantenido los programas
o si han desaparecido en algunos
centros y por qué. Podemos decir
lo mismo del bilingliismo, hemos
tenido noticias de algun trabajo
gue analizaba el resultado del
programa y de su funciona-
miento. También hay voces criti-
cas y creo que lo que falta es un
analisis riguroso que saque tam-
bién lo positivo que sabemos que
ha habido.

Echamos en falta analisis ri-
gurosos porque al final vendemos
programas que quedan muy bien
en la fachada del centro para po-
ner una placa, pero hay que anali-
zar como estan funcionando, qué
problemas estan surgiendo vy
cémo se afrontan. Y que conste
gue son programas que yo valoro.
Por ejemplo, el bilingliismo yo lo
he visto en mis hijos y valoro
como ha mejorado su nivel de
aprendizaje de inglés y lo que les
va a servir para su futuro.

Si, es curioso, yo creo que al-
guna vez lo hemos hablado, con
lo que evaluamos en los centros
al alumnado, sin embargo, lo de-
mas no se evalla: programas, do-
centes, centros, administracion...

Y cuando se evalua, pues
bueno, porque hay evaluaciones
de diagndstico y demas, se evalla
principalmente lo que es el cu-
rriculo. Pero siempre hay muchas
criticas sobre por qué se hace eso.
Pues es que es necesario evaluar
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no solamente a nuestros hijos y
sus conocimientos, también cémo
esta funcionando el centro, el sis-
tema, con el fin de reparar lo que
no esté funcionando adecuada-
mente.

Fiajte todo el tema de las tec-
nologias que hemos visto este ul-
timo afo con la nueva orden que
ha salido del Gobierno de Aragén.
Hace 3 o 4 aios, con la pandemia
fue nuestro Unico medio de comu-
nicacién y entonces hubiera sido
impensable el rechazo que se ha
generado hoy. ¢Qué ha hecho que
se diera la vuelta a la tortilla en
tan poco tiempo?

Es como una reaccion pen-
dular. En fin, cambiando un poco
de tema é¢Qué prioridades dejas
para la persona que te sustituya?

El reto mas importante es re-
cuperar la participacién de las fa-
milias en las asociaciones de ma-
dresy padresy por ende en lo que
son los centros educativos, por-
gue no podemos olvidar que si no
estan las AMPAs no hay participa-
cion de las familias dentro de los
centros educativos. Ese es el prin-
cipal reto que creo que van a te-
ner que afrontar desde la federa-
cion. Hemos empezado ya a tra-
bajar estos afos, pero necesita-
mos mejorar los resultados.

Otro tema que ha saltado
este Ultimo afio en los medios de
comunicacion, en el que también
estamos trabajando es el del es-
tado de las instalaciones de los
centros educativos. Las infraes-
tructuras estan completamente
dejadas y se necesita mucha in-
versién. Lo hemos estado com-
probando y denunciando durante
todos estos afios, pero bueno, so-
bre todo, pues cuando llegan las
épocas de calor lo estamos viendo
constantemente.

Hay un déficit de climatiza-
ciéon y no nos cansamos de decirlo,

los centros educativos son los Uni-
cos edificios publicos que no es-
tdn climatizados. Y, sin embargo,
albergan a unas de las personas
mas vulnerables. Hay un déficit y
no puede ser que las administra-
ciones se dediquen a echarse la
pelota la una a la otra, los ayunta-
mientos al gobierno y el gobierno
de Aragdn al gobierno central, y
que la pelota vaya de un lado a
otro sin que nadie asegure nada.
Esto es un problema que esta cre-
ciendo de manera exponencial, y
si no se hace algo acabara explo-
tando.

Hay un déficit de
climatizacion, no nos
cansamos de decirlo, los
centros educativos son
los unicos edificios
publicos que no estdn
climatizados. Y, sin
embargo, albergan a
unas de las personas
mds vulnerables.

Hay planes porque desde,
por ejemplo, los Patios por el
Clima que se empezo el gobierno
de Aragdn, que va muy dirigido a
los patios escolares. Se trata de
crear espacios de sombra, pero
solo fuera de los edificios.

Desde el Ayuntamiento tam-
bién se estd trabajando, pero con
presupuestos muy reducidos para
lo que se necesita. Anuncios ha
habido muchos porque los hemos
visto de todas las administracio-
nes, pero desde luego que el
ritmo no es el que la escuela nece-
sitaria. Tiene que ser mucho mas,
agil.

Las AMPAs estan tomando
medidas, estdn comprando venti-
ladores, maquinas de aire acondi-
cionado, se esta haciendo de ma-
nera espontanea y ademads con
trabas, que es lo peor. Esto aln te
defrauda mds porque tendrian
que ser las administraciones las
que lo estuvieran solucionando.

¢Como va la relacion familia
escuela? Hablame de los conse-
jos escolares de los centros y de
la participacion de las familias.

En mis ocho afios no he visto
una variaciéon en la relacion entre
las familias y los centros. Es ver-
dad que no podemos generalizar
porque cada centro trata y deja
participar a las familias de mane-
ras distintas. Hay centros que son
un ejemplo y son la envidia de
como se esta trabajando con las
familias y no solo hay que ponerlo
en valor, sino que hay que decirlo
lo primero. Lo que pasa es que no-
sotros somos los receptores de las
quejas de las familias, y nos llega
mas la otra parte, que es la de las
guejas de los centros en los que se
coarta la participacion.

Depende mucho de cada
centro escolar. También hay que
recordar que se redacté una ley
de participacién, que se intentd
poner en funcionamiento y que se
dejé paralizada, abandonada en
un cajon. lgual hubiera ayudado a
que todo esto mejorara. Hubo en-
tonces un gran impulso, pero la-
mentablemente se quedd todo en
el cajén y no hemos podido ver si
hubiera dado sus frutos.

Llevas muchos afios for-
mando parte del Consejo Escolar
de Aragon, el 6rgano maximo de
representacion de la comunidad
educativa. ¢C6mo has visto su
trabajo en estos anos?

Pues evidentemente, con el
cambio de gobierno vemos que ha

Forum Aragdn, nim. 48, junio de 2026

D
w



habido un cambio de funciona-
miento. Es verdad que a la par ha
habido una bajada, vamos a decir
del trabajo legislativo y de la ini-
ciativa legislativa del Departa-
mento de Educacién. Es posible
gue como han sido sus primeros
anos de legislatura, pues el ritmo
legislativo sea mas bajo. Antes,
con el anterior gobierno el ritmo
normativo era mayor. Pero si que
es cierto que hemos visto perio-
dos de pardn que con el anterior
gobierno no veiamos. Entonces,
aunque no hubiera normativa so-
bre la que pronunciarse, siempre
habia distintas comisiones en las
que trabajar en profundidad o en
las que hacer alglin analisis. Por
ejemplo, se trabajaba en la comi-
sion del sistema educativo, en el
informe del sistema educativo
que era obligatorio. También se
convocaban otras comisiones, sin
embargo, ahora el ritmo desde
luego no es el mismo. Llevamos
tres meses sin que nos llamen y
sin saber nada.

¢Como ha sido durante estos
anos la relaciéon con el Departa-
mento de Educacion?

Pues con el anterior Departa-
mento era continua y constante.
Teniamos reuniones periddicas,
sobre todo para tratar temas que
influian directamente en la educa-
cion publica, como es el tema de
las infraestructuras. Recuerdo los
afios en los que se construyerony
ampliaron los colegios de la zona
sur, y entonces tuvimos reuniones
constantes de trabajo. Principal-
mente, como se iban implan-
tando.

Las mesas de familias, que
era el érgano donde trabajamos
juntamente con la escuela concer-
tada, también se reunia mucho
mas de lo que marcaba la norma-
tiva: dos o tres veces al afio.

éY con el nuevo Departa-
mento? Todo eso se ha visto redu-
cido a lo minimo. Con las dos con-
sejeras que han pasado, las dos
primeras consejeras del anterior
gobierno de Azcdn, solo tuve la
oportunidad de conocerlas una
vez en una reunidn de presenta-
cion y nada mas. No tuvimos ni
una reunién mas. Y con la actual
consejera todavia estamos espe-
rando a reunirnos, es verdad que
la tenemos programada para este
martes. Por supuesto, hay que de-
cirlo, previa peticidon nuestra y en
dos ocasiones y con el fin de abor-
dar el tema de las actividades ex-
traescolares y complementarias.
Evidentemente, las reuniones de
la mesa de familias se han limi-
tado alas estrictamente marcadas
por la normativa, incluso menos.

Y reuniones de la red escolar
publica, exclusivamente para tra-
tar los temas que nos afectan
como pueden ser las infraestruc-
turas, que son competencia del
gobierno de Aragdn, que lo he-
mos dicho en infinidad de ocasio-
nes, que tenemos un montoén de
demandas, pues en ningun mo-
mento se han dado.

éComo ves la situaciéon ac-
tual de la escuela publica? Hay
una cierta conflictividad éno?
Hace unas semanas hubo huelga
de profesores...

Pues efectivamente va a ser
lo primero que le va a tocar a la
persona que me suceda y lo que
estamos viendo es que estd ha-
biendo un efecto contagio de las
movilizaciones que empezaron en
Cataluia, en Valencia y en Aragon
con el tema de la concertacidn del
bachillerato. Muchas veces las de-
mandas no comparten el punto
principal, pero si que hay temas
gue confluyen, que son comunes
en todas ellas, y que estd llevando
a un efecto contagio que puede

llevar a un inicio de curso bas-
tante movido y generalizado sino
a todo a gran parte del Estado.

Veremos a ver como se
afronta desde los distintos gobier-
nos autondémicos, que son al finy
al cabo los que tienen las compe-
tencias de educacion y son los que
tienen que ver como se soluciona,
aunque el movimiento pueda ser
global.

Para terminar ¢ha cambiado
en estos afnos tu vision del sis-
tema educativo?

Pues mira, se tiene siempre
una vision educativa muy urbana,
al menos aqui en Aragon, y a ve-
ces nos olvidamos de la zona ru-
ral. Evidentemente, el contexto
del mundo rural no tiene nada
gue ver con lo que vemos en las
ciudades. Muchas de las reivindi-
caciones se construyen desde la
ciudad.

También, con frecuencia, nos
olvidamos de la Formacién Profe-
sional, de la necesidad tanto de
aumentar la oferta como de mejo-
rar las infraestructuras. Con el an-
terior gobierno hubo un impulso
gue dio muy buenos resultados

Me gustaria recordar otros
programas como el Erasmus+ o el
programa de practicas en las em-
presas, que estd mejorando la
empleabilidad y estd llevando a
una parte del alumnado a tomar
un camino que ha estado margi-
nado.

En el caso de la escuela rural
hay que reconocer que necesitan
mucho apoyo. El haber estado en
FAPAR me ha permitido tener una
visién global de la educacién, es
seguramente una de las cosas que
mas satisfaccién me ha dado. Y en
concreto incorporar la escuela ru-
ral a esa visién integral de lo edu-
cativo.

Fernando Andrés Rubia
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Resumen

En los ultimos afios se ha puesto de manifiesto el pa-
pel clave que desempena el liderazgo educativo den-
tro de los procesos de mejora educativa y en el forta-
lecimiento de culturas colaborativas. El objetivo de
este trabajo es analizar la percepcién de los equipos
directivos sobre las condiciones organizativas que fa-
vorecen su liderazgo en centros de Educacién Prima-
ria y Secundaria en Aragén. Para ello, se llevé a cabo
un estudio de corte cuantitativo, en el que participa-
ron 410 miembros de equipos directivos. La informa-
cion se recogio mediante un cuestionario ad hoc con
una escala tipo Likert de cinco niveles. Los resultados
muestran valoraciones muy positivas en el clima de
trabajo positivo, la coordinacion docente, el acceso a
la informacion relevante, la participacion y la forma-
cién vinculada a las necesidades detectadas. Las evi-
dencias subrayan la importancia de comprender el li-
derazgo educativo mas alld de una funcién mera-
mente organizativa o de gestiéon, como una practica
de acompafiamiento y dinamizacidon que impulsa y
favorece dindmicas de comunicacidn, colaboracién y
participacién dentro de los centros educativos, es de-
cir, desde una perspectiva distribuida.

Palabras clave: liderazgo educativo; equipos directi-
vos; condiciones organizativas; coordinacién do-
cente; clima institucional; participacion educativa.

de la Universidad de Zaragoza

1. Introduccion

El liderazgo educativo se ha consolidado como uno
de los principales factores asociados a la mejora edu-
cativa y al fortalecimiento de las organizaciones es-
colares. Durante las ultimas décadas, diferentes in-
vestigaciones han sefalado que la direccion escolar
influye de manera significativa en la calidad de los
procesos educativos, el desarrollo profesional del
profesorado y la construccion de culturas institucio-
nales orientadas al aprendizaje y la colaboracion
(Bush, 2019; Fisher, 2021; Leithwood et al., 2020). De
este modo, la funcién del liderazgo educativo no es
Unicamente administrativa, sino que cumple con un
rol pedagdgico y organizativo para la mejora de los
centros educativos (Dampson y Frempong, 2018). Li-
derar supone, por tanto, promover dindmicas de
coordinacion, facilitar la participacion de los distintos
agentes de la comunidad educativa, construir visio-
nes compartidas y generar condiciones organizativas
que favorezcan el proceso de ensefianza-aprendizaje
(Ahmad et al., 2020).

Entre los distintos tipos de liderazgo, la litera-
tura destaca la relevancia de los enfoques de lide-
razgo distribuido y participativo. Estos modelos en-
tienden que el liderazgo debe construirse conside-
rando la implicacidn de los distintos agentes de la co-
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munidad educativa, no solamente por medio de la fi-
gura del director (Bellibas et al., 2020; Maureira y Ga-
ray, 2019; Printy y Liu, 2021; Silva e Imbert, 2024;
Vazquez et al.,, 2025). Desde esta perspectiva, los
equipos directivos desempeian una funcién esencial
como facilitadores de dindmicas organizativas capa-
ces de fortalecer el compromiso profesional, la cola-
boracién y la mejora institucional.

En este contexto, el clima organizativo resulta
clave, ya que unas relaciones profesionales basadas
en el respeto, la cooperacion y la confianza contribu-
yen a fortalecer la cohesidn institucional y facilitan la
mejora educativa. Diversas investigaciones sefialan
gue los centros escolares con culturas colaborativas
muestran mayores niveles de bienestar organizacio-
nal, implicacién docente y capacidad de mejora con-
tinua (Chandolia y Anastasiou, 2020; Kielblock,
2025).

La coordinacidn entre el profesorado constituye
igualmente una de las principales condiciones orga-
nizativas vinculadas al liderazgo educativo. La posibi-
lidad de compartir criterios pedagdgicos, desarrollar
espacios de trabajo conjunto y planificar actuaciones
coordinadas contribuye a fortalecer la coherencia
institucional y el aprendizaje profesional colectivo
(Bektas et al., 2020; Zheng et al., 2019). Asimismo,
autores como Saiz Linares y Ceballos Lopez (2024) ex-
ponen que en aquellos centros educativos en los que
se vela por favorecer dindmicas de colaboracién do-
cente se da una mayor implicacién profesional y ca-
pacidad para desarrollar procesos de mejora sosteni-
dos en el tiempo.

Otro aspecto fundamental es la participacion de
la comunidad educativa en la vida escolar. Los meca-
nismos de participacion favorecen la implicacién ins-
titucional y fortalece el sentido de pertenencia de
profesorado, alumnado y familias. Igualmente, el ac-
ceso a informacion relevante y a espacios de debate
contribuye a generar dindmicas organizativas mas
abiertas y democraticas (Garay Ofiate et al., 2025;
Naidoo, 2019).

Por otro lado, el liderazgo educativo también
abarca la orientacién y el acompafiamiento a los do-
centes. Asi pues, los equipos directivos no se deben
centrar solamente en coordinar aspectos organizati-
vos, sino que han de impulsar procesos de apoyo pro-
fesional y formacidn docente en funcién de las nece-
sidades que se detecten en los centros. En esta linea,
las competencias de comunicacién, planificacion,
gestién de equipos y acompafiamiento pedagdgico

resultan muy relevantes para fortalecer el liderazgo
educativo (Kin y Kareem, 2019; Tintoré et al., 2022).
En el sistema educativo espafiol, estas dinamicas ad-
quieren importancia por el caracter colegiado de los
equipos directivos, formados generalmente por di-
reccién, jefatura de estudios y secretaria. Esta orga-
nizacién facilita el desarrollo de modelos de liderazgo
compartido y requiere una coordinacién constante
(Alsina y Mallol, 2021).

El liderazgo educativo ha despertado un interés
creciente en el ambito de la investigacidn educativa,
pero gran parte de los estudios se centran en cues-
tiones generales sobre la direccion o las dificultades
institucionales asociadas al desempefio del cargo. Sin
embargo, resulta necesario analizar aquellos factores
organizativos internos que los propios equipos direc-
tivos consideran relevantes para ejercer el liderazgo
en sus centros. Por ello, este estudio tiene como fi-
nalidad analizar las condiciones organizativas del li-
derazgo educativo desde la perspectiva de los equi-
pos directivos de centros educativos de Aragdn, po-
niendo el foco en dindmicas internas relacionadas
con la coordinacion, la comunicacién, la participacion
y el clima institucional.

2. Método

2.1. Diseino de investigacion

La investigacidn se desarrolld6 mediante un disefio
cuantitativo, no experimental y descriptivo. El estu-
dio se orientd a analizar las percepciones de los equi-
pos directivos sobre las condiciones organizativas
asociadas al liderazgo educativo en los centros edu-
cativos.

2.2. Participantes

La muestra estuvo compuesta por 410 integrantes de
equipos directivos de centros educativos de la Comu-
nidad Autdonoma de Aragdn pertenecientes a las eta-
pas de Educacion Primaria y Educacién Secundaria.
En relacién con el cargo desempefiado, el 53,90 %
ejercia funciones de direccién, el 28,29 % ocupaba la
jefatura de estudios y el 17,80 % desempefiaba fun-
ciones de secretaria. Respecto al género, el 62,19 %
de la muestra correspondia a mujeres y el 37,80 % a
hombres. La seleccidn de los participantes se realizd
mediante un muestreo no probabilistico de tipo dis-
ponible, atendiendo a criterios de accesibilidad y vo-
luntariedad en la participacion.
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos de las condiciones organizativas del liderazgo educativo

M DT
Proyecto educativo ajustado al entorno 4,04 0,86
Acceso a informacion relevante 4,62 0,59
Debate sobre temas educativos 4,17 0,78
Mecanismos de participacion 4,28 0,78
Clima de trabajo positivo 4,68 0,57
Coordinacidn entre el profesorado 4,61 0,60
Tiempo destinado a la coordinacion docente 4,29 0,81
Orientacidn al profesorado 4,33 0,74
Formacion vinculada a necesidades detectadas 4,36 0,79
Gestion de reuniones 4,00 0,79

Escala 1-5

2.3. Instrumento

La informacion se recogié a través de un cuestionario
ad hoc tomando como referencia estudios previos re-
lacionados con el liderazgo educativo y la organiza-
cion de los centros educativos. Entre los aspectos
analizados se incluyeron: adecuacion del proyecto
educativo al entorno, acceso a informacidon rele-
vante, existencia de espacios de debate educativo,
mecanismos de participacién, clima laboral, coordi-
nacion docente, tiempo dedicado a dicha coordina-
cion, orientacion al profesorado, formacion ajustada
a necesidades detectadas y organizacién de reunio-
nes. La valoracién de los indicadores se realizé6 me-
diante una escala tipo Likert de cinco puntos. La con-
sistencia interna del cuestionario se comprobd me-
diante el coeficiente alfa de Cronbach, obteniéndose
un valor de a = 0,91, indicador de una elevada fiabili-
dad del instrumento.

2.4. Procedimiento y analisis de datos

La recogida de informacidn se realizé mediante una
plataforma online distribuida a centros educativos de
Aragdn. La participacion en el estudio fue voluntaria,
andénima y confidencial. Posteriormente, los datos
obtenidos fueron analizados mediante el paquete es-
tadistico SPSS. Se realizaron analisis descriptivos uti-
lizando medias y desviaciones tipicas con el objetivo
de identificar la valoracién otorgada por los equipos
directivos a las distintas condiciones organizativas
vinculadas al liderazgo educativo.

3. Resultados

Los resultados obtenidos muestran una valoracién
global positiva de las condiciones organizativas vin-
culadas al liderazgo educativo. En todos los indicado-
res analizados se registran puntuaciones medias
iguales o superiores a 4 puntos en una escalade 1 a
5, lo que sugiere que los equipos directivos perciben
la existencia de dindmicas organizativas favorables
para el ejercicio y desarrollo del liderazgo educativo
en sus centros. La Tabla 1 presenta las medias y des-
viaciones tipicas correspondientes a los distintos in-
dicadores analizados.

Los aspectos mejor valorados se relacionan con
el clima de trabajo positivo (M = 4,68; DT = 0,57), el
acceso a informacién relevante (M = 4,62; DT = 0,59)
y la coordinacién entre el profesorado (M = 4,61; DT
= 0,60). En conjunto, estos resultados muestran una
valoracidn especialmente favorable del ambiente or-
ganizativo de los centros, asi como de los procesos de
comunicacion internay de colaboracion entre docen-
tes.

También se observan valoraciones altas en otros
indicadores vinculados con la participaciény el apoyo
al profesorado. Entre ellos destacan los mecanismos
de participacién (M = 4,28; DT = 0,78), la orientacidn
al profesorado (M = 4,33; DT = 0,74) y la formacién
ajustada a las necesidades detectadas (M = 4,36; DT
= 0,79). En este sentido, los resultados apuntan a la
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existencia de dindmicas organizativas que contribu-
yen tanto a la implicacién del profesorado como a su
desarrollo profesional.

Por su parte, las puntuaciones mds moderadas,
aunque se mantienen en valores positivos, corres-
ponden a la gestion de reuniones (M = 4,00; DT =
0,79) y al ajuste del proyecto educativo al entorno (M
= 4,04; DT = 0,86). Este ultimo indicador presenta,
ademas, la desviacidn tipica mas elevada, lo que re-
fleja una mayor dispersidn en las respuestas y, por
tanto, una percepcién menos homogénea entre los
participantes.

En términos generales, los resultados eviden-
cian una valoracion favorable de las condiciones or-
ganizativas asociadas al liderazgo educativo, espe-
cialmente en relacién con el clima institucional, la
coordinacion docente y el acceso a la informacion re-
levante para la gestion educativa. Asimismo, las des-
viaciones tipicas relativamente bajas reflejan una
percepciéon homogénea entre los participantes.

4. Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos permiten afirmar que los
equipos directivos perciben de forma muy positiva
todas las condiciones organizativas que este trabajo
vincula con un liderazgo educativo orientado a la me-
jora. Las puntuaciones elevadas obtenidas en todos
los aspectos analizados ponen de manifiesto que los
centros educativos desarrollan dinamicas institucio-
nales favorables para la coordinacién, la participa-
cién y la mejora educativa.

De manera especifica, el clima de trabajo posi-
tivo aparece como el aspecto mejor valorado por los
participantes. Este hallazgo pone de manifiesto la re-
levancia de las relaciones profesionales basadas en la
confianza, la colaboracién y el respeto como elemen-
tos clave para el fortalecimiento del liderazgo educa-
tivo. En esta linea, los resultados son coherentes con
investigaciones previas que subrayan el papel de las
culturas organizativas colaborativas en la promocidn
del bienestar profesional docente y en el desarrollo
de la capacidad institucional para impulsar procesos
de mejora educativa (Chandolia y Anastasiou, 2020;
Kielblock, 2025).

Asimismo, la coordinacién entre el profesorado
constituye otra de las principales fortalezas identifi-
cadas en el estudio. La existencia de espacios de
coordinacion y trabajo colaborativo favorece la cohe-
rencia institucional y el desarrollo de culturas escola-
res mas participativas. En este sentido, los resultados

coinciden con los planteamientos vinculados al lide-
razgo distribuido, que entienden el liderazgo como
una practica compartida construida mediante dina-
micas de colaboraciéon profesional (Bektas et al.,
2020; Printy y Liu, 2021; Silva e Imbert, 2024).

Otro aspecto relevante es la elevada valoracién
del acceso a informacion relevante y de los mecanis-
mos de participacion de la comunidad educativa. Es-
tos resultados sugieren que los equipos directivos
otorgan un papel central a la comunicacién institu-
cional y a la participacién como elementos que favo-
recen la implicacion de los distintos actores educati-
vos y contribuyen al fortalecimiento del funciona-
miento organizativo de los centros. Esta interpreta-
ciéon se alinea con estudios previos que subrayan la
importancia de las dindmicas participativas y de la
construccion de culturas escolares abiertas y demo-
craticas (Garay Ofiate et al., 2025; Naidoo, 2019).

Asimismo, la orientacidn al profesorado y la for-
macién vinculada a las necesidades detectadas obtie-
nen valoraciones especialmente positivas. Todo ello
evidencia que los equipos directivos no se limitan al
desempeiio de funciones organizativas, sino que
también asumen un papel relevante en el acompana-
miento profesional, la dinamizacién institucional y la
promocién del desarrollo docente. En este sentido,
distintas investigaciones han sefialado que el lide-
razgo educativo y el apoyo al profesorado constitu-
yen elementos fundamentales para reforzar los pro-
cesos de mejora educativa (Zheng et al., 2019).

En conjunto, los resultados apuntan a que el for-
talecimiento del liderazgo educativo se encuentra es-
trechamente vinculado con la presencia de dinami-
cas organizativas colaborativas, estructuras de coor-
dinacion estables y contextos institucionales susten-
tados en la participacién y la comunicacion. Desde
esta perspectiva, el liderazgo educativo puede enten-
derse como una practica organizativa y relacional
gue se construye de manera colectiva a través de la
interaccion entre los distintos miembros de la comu-
nidad educativa (Leithwood et al., 2020; Maureira y
Garay, 2019).

Desde un punto de vista practico, los hallazgos
del estudio ponen de relieve la necesidad de seguir
promoviendo culturas organizativas basadas en la co-
laboracidn, la participacién y el trabajo compartido,
en la medida en que estas practicas favorecen formas
de liderazgo distribuido y liderazgos intermedios. Del
mismo modo, resulta necesario favorecer tiempos y
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espacios destinados a la coordinacién docente, el in-
tercambio pedagdgico y el acompafiamiento profe-
sional, en la medida en que estos elementos contri-
buyen a consolidar procesos de mejora escolar sos-
tenidos en el tiempo.

Finalmente, el estudio presenta algunas limita-
ciones que deben ser tenidas en cuenta. En primer
lugar, la muestra se circunscribe a la Comunidad Au-
ténoma de Aragdn y fue seleccionada mediante un
muestreo no probabilistico por conveniencia, lo que
limita la posibilidad de generalizar los resultados a
otros contextos educativos. En segundo lugar, la in-
vestigacion se basa exclusivamente en la percepcion
de los equipos directivos, sin incorporar la perspec-
tiva de otros agentes de la comunidad educativa,
como el profesorado, el alumnado o las familias.

Futuras investigaciones podrian ampliar el ana-
lisis a otros contextos territoriales e incorporar me-
todologias mixtas que permitan profundizar en el es-
tudio de las dindmicas organizativas asociadas al lide-
razgo educativo y su relacién con otros procesos vin-
culados a la mejora educativa.
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Historia de la educacion aragonesa

Memoria de la educacion primaria en Gallur

entre 1950 y 1970: escuela publica y privada

Justificacion de esta investigacion

La educacién en Gallur (Zaragoza) en el periodo de
1950 a 1970 tiene un interés local, pero también para
la historia de la educacion rural del siglo XX en Ara-
gon, porqgue el corte diacrénico de 20 anos que he-
mos estudiado demuestra a nivel micro la transicion
en Espana del modo de educacion “tradicional y eli-
tista” al modo de educacién “tecnocratico de masas”,
gue se estaba fraguando en nuestro pais. El concepto
“modos de educacién” tiene un gran potencial para
explicar e interpretar la dialéctica entre cambios,
continuidades y transiciones educativas y ha sido uti-
lizado por autores de la plataforma de educacidn cri-
tica “Fedicaria”. Es una periodizacién distinta de la
habitual, porque plantea desde la Il Republica, una
transicion larga entre el modo de educacion tradicio-
nal elitista y el de masas que se producira en Espafia
de 1931 a 1970 y otra corta que se produce entre
1950 y 1970, periodo objeto de nuestra investiga-
cion. Este enfoque de analizar la historia de la educa-
cion interpreta estos cambios y transiciones como re-
lativamente independientes de los cambios legislati-
vos. Veremos cdmo esta transicion que hemos estu-
diado a partir de los datos de la escuela publica y pri-
vada de Gallur se acelera a lo largo de la década de
los 60 y culmina formalmente, primero en 1970 con
una reforma educativa global, establecida en la Ley
General de Educacion, con importantes consecuen-
cias para la educacion gallurana, como se vera, en
1970. Y veinte afios mds tarde se consolida este
modo de educacidn tecnocratico de masas con otra
reforma de todo el sistema educativo en 1990 con la
Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE).

Angel Lorente Lorente
Carmina Gascon Tobar

En efecto, a nivel micro y en el contexto fran-
quista y nacionalcatélico de la Espafia de entonces,
coexistieron en 1950-1970 en nuestro pueblo -que
no era un pueblo aragonés pequefio, sino intermedio
de 4000 habitantes- diferentes instituciones educati-
vas que conocimos por haber sido antiguos alumnos
en algunas de ellas. Son un ejemplo representativo
de cdmo el Estado, la Iglesia y la Falange se repartia
el poder en la educacidn (a veces con tensiones entre
ellas a nivel nacional). En efecto, tres de ellas impar-
tieron la Educacidn Primaria reglada como el colegio
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publico denominado “escuelas nacionales”, el cole-
gio privado de las monjas, asi llamado en el pueblo y
el colegio del Frente de Juventudes. Pero también en
Gallur existieron otras interesantes instituciones de
la educacion no formal como la escuela de motores 'y
la escuela parroquial que fueron iniciativas del cato-
licismo social de la época.

A partir de nuestro deseo de recuperar una me-
moria no solo individual como antiguos alumnos,
sino colectiva, la de todo un pueblo, que podria per-
derse, hemos conectado nuestras inquietudes inves-
tigadoras con el proyecto “Conoce tu pueblo”, ligado
al aula de adultos de Gallur, que pertenece al Centro
de Adultos “Exea” de Ejea. La investigacion llevada a
cabo adopta una metodologia de naturaleza cualita-
tiva, como un estudio de caso, con la realizacion de
un largo trabajo de campo de varios cursos, para re-
coger historias orales mediante entrevistas o cuestio-
narios escritos dirigidos a antiguos alumnos y alum-
nas, maestros y maestras, directores, religiosas y sa-
cerdotes, incluyendo visitas a usuarios del Hogar de
los mayores, completado con la consulta de docu-
mentacién en archivos y de la legislacién de la época.
De este modo, cruzamos memorias individuales con
otras colectivas y damos protagonismo a los infor-
mantes principales, nombrandolos en este articulo,
para darle mayor autenticidad y veracidad.

Hemos optado por poner nombre y apellidos
a los principales informantes, a los cuales les agrade-
cemos sus historias personales, asi como fotografias
aportadas por los vecinos en la Casa de Cultura desde
2023. El proyecto sigue en marcha y se va a extender
a finales del siglo XIX con la participacién de la maes-
tra Silvia Amable, hasta los afios 90 del siglo XX. En
2025 la concejalia de cultura de Gallur ya promovid
una exposicién y una mesa redonda sobre la historia
del colegio publico “Maria Dominguez”, que lleva el
nombre primera alcaldesa de la |l Republica, en 1932-
1933.

Con el limite de pdginas que requiere esta re-
vista, haremos una sintesis abreviada de nuestro es-
tudio, con el enfoque ya anteriormente expuesto. En
este primero expondremos la escolarizacién, el curri-
culum, la organizacién escolar, el profesorado y el
alumnado del colegio publico, asi como del colegio
privado religioso (gestionado por Congregacién de
las Anas y luego por las Franciscanas) y del colegio
denominado “Patronato San Antonio de Padua.
Frente de Juventudes”, sostenido por el Ayunta-
miento y la Falange.

En otro nimero de la revista Forum expondre-
mos otras entidades educativas de este periodo,
como fueron la innovadora escuela de motores y la
escuela parroquial, ambas fundadas por la parroquia
y por los sacerdotes y los hombres y mujeres de la
Accion Catdlica, lo cual mostrara el rico y variado pa-
norama educativo de Gallur entre 1950y 1970, en el
gue se aprecia muy bien el papel que jugaron el Es-
tado, la Iglesia y la Falange en otras localidades ara-
gonesas similares a Gallur.

1. El contexto socioeducativo local y nacional en la
década de los afios 50 y 60

A mitad de los afios 60, Gallur tenia una importante
actividad econdmica (agricola e industrial), social y
también escolar con casi 4.500 habitantes de hecho.
En el periodo estudiado hubo una expansién urbanis-
tica con la creacion del barrio del Beato Agno por el
Hogar cristiano, los pisos y mercadillo en Avda. Pig-
natelli donde vivian funcionarios, los primeros pisos
de Cuairan de la plaza y los de La Planilla.

En Espafia, predominaba una educacién prima-
ria de caracter nacionalcatdlico, regulada por la Ley
de Ensefianza Primaria de 1945, aprobada en plena
posguerra y vigente hasta el afio 1970, cuyo art.12
establecia que la educacién “corresponde a la Fami-
lia, a la Iglesia y al Estado, y por delegacién, al Maes-
tro”. En 1966-67 consta en el libro de actas del claus-
tro de profesores de Gallur que todavia se izaba la
bandera en las escuelas nacionales, se rezaba en
clase y habia turnos de maestros para ir a misa con
los alumnos. En 1964 se habian celebrado los XXV
afios de paz, con muchos carteles pegados por las pa-
redes del pueblo. Cerca de la puerta del colegio de
las monjas estaba pintado el texto “iArriba Espafia!”
y jugdbamos a saltar para tocarlo con la mano. En
1053 se habia firmado el Concordato con el Vaticano
y el acuerdo con los EE. UU. y se consolidaba el régi-
men con el referéndum de 1969 (afio del estado de
excepcion), tras la finalizacidn de la segunda guerra
mundial, con la patina de ser anticomunista en plena
guerra fria. Mientras tanto, fuera de Espafia, en los
60 se vivieron acontecimientos tan importantes
como la revolucion del mayo francés, el Concilio Va-
ticano I, los Beatles o la llegada del hombre a la luna.
En suma, una década de profundos cambios que, en
aquel momento, apenas influyeron en nuestro pais,
aunque si lo harian mas tarde. A finales de 1959 con
el Plan de estabilizacién, se inicia el denominado
“desarrollismo econdmico”, rompiendo con la autar-
quia, que iba a transformar el pais de una economia
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agraria y aislada a una potencia industrial, desta-
cando los Planes de desarrollo econémico y social
(1964-1967 y 1968-1971), que consiguieron a nivel
educativo acelerar el paso de un modo de educacion
tradicional y elitista a otro tecnocratico de masas,
gue requeria un aumento y mejora de la escolariza-
cion y formacidn de toda la poblacién ante el desa-
rrollismo. De ahi el fendmeno demografico del
“boom”, la extensién del Bachillerato elemental a
partir de 1962 y de la ensefianza primaria hasta los
14 afios por Ley 27/1964, finalizando la década con
laimplantacién de la E.G.B., establecida en la Ley Ge-
neral de Educacién de 1970 que derogo la retrégrada
Ley de 17 de julio de 1945 (BOE del 18 de julio) sobre
Educacién Primaria. Esta reforma global del sistema
supuso una modificacién radical en Gallur, ya que la
gran reforma educativa y modernizadora del régi-
men -manteniendo no obstante su ideario ideold-
gico- obligé al cierre del colegio privado de las mon-
jas y del colegio de la Falange en nuestra localidad y
a ampliar el edificio del colegio publico. Veamos a
continuacién la reconstruccién de la historia de los
tres centros docentes entre 1950-1970 y su evolu-
cion.

2. “Las escuelas nacionales” dependientes del Mi-
nisterio de Educacion Nacional

Los autores del articulo fueron alumnos del colegio
publico, uno en la década de los 60 y otra, en los 70.
Analizamos varios aspectos docentes, curriculares y
organizativos de un centro que no era tan bien visto
por sectores sociales como los otros dos colegios.

2.1. Un nuevo edificio en 1946 en la Planilla, am-
pliado en 1969-70

Por fin el Estado se hizo cargo y Gallur contd en plena
posguerra con nuevas escuelas publicas, solucio-
nando por fin el grave problema de carecer de un
edificio escolar digno. Segun el investigador gallu-
rano, Carlos Graca Casado, sustituyd a otro municipal
recién construido en la plaza del Justicia en 1940 (en
la actualidad es el Hogar de mayores), debido a que
en 1937 las escuelas decimondnicas habian sido des-
truidas por los bombardeos republicanos de noviem-
bre, que causaron varios muertos, entre otros, el hijo
y la criada de los maestros D. Landelino Ortega y D2
Valera, segun nos han relatado. Mas tarde, en 1969-
70 el Ministerio amplié el centro con un nuevo edifi-
cio anexo al de 1946, por el gran crecimiento de
alumnos y alumnas escolarizados en la década de los
60, dentro de esa transicidén corta hacia un modo de

educacion de masas (el llamado “boom” demogra-
fico de los 60).

2.2. La edad de escolarizacion obligatoria y la doble
via segregadora

Desde la Ley de 1945 estaba establecida la escolari-
zacion obligatoria y gratuita hasta los 12 afios (se
bajo dos afios respecto de la Il Republica), si bien el
régimen franquista la alargard de nuevo a mitad de
los afios 60 hasta los 14 afios por la Ley 27/1964. Re-
cordemos también que se trataba de un modelo edu-
cativo de ensefianza tradicional y elitista, porque se-
gregaba a los alumnos a partir de los 10 afios. La ma-
yoria de los nifos y nifias galluranos acababan los es-
tudios primarios con 12-13 afios y se ponian a traba-
jary solo una minoria de familias se podian plantear
gue sus hijos estudiaran el nuevo Bachillerato ele-
mental hasta los 14 afios, por la desigualdad exis-
tente. Para ello habia pocas opciones, una, estu-
diando en régimen “libre”, gracias a las clases parti-
culares de los maestros de las escuelas durante algu-
nos cursos y al colegio de la Falange. La otra opcién
que algunos vivimos consistia en salir a estudiar
como internos fuera de Gallur, gracias a las becas del
Estado (Patronato P.I.O. creado en 1961, Mutualida-
des laborales...), dato que demuestra el interés del
Estado en los 60 por extender el nuevo Bachillerato
elemental para aumentar el nivel educativo de la po-
blaciéon. En el pueblo también habia algunas familias
que podian asumir ese gasto. En 1969 se inicid otra
via de acceso fécil al Bachillerato, al abrir un instituto
en Boja con transporte escolar de los hermanos Car-
cas de Gallur.

A principios de los afios 60 persistia el analfabe-
tismo en Gallur, aunque llegé a haber clases noctur-
nas para adultos a cargo de maestros funcionarios y
clases que impartian mujeres como voluntarias en la
escuela parroquial de mujeres. Afortunadamente,
una situacién educativa que nada tiene que ver con
la actual del Gallur de 2026, que cuenta con un cole-
gio publico “integrado” que oferta desde Infantil
hasta la ESO con su web https://cpimariadomin-
guez.catedu.es/historia-de-nuestro-centro/

2.3. Escuelas graduadas y separadas, pero burocra-
ticamente agrupadas

El Decreto 193/1967, de 2 de febrero, aprobéd el
texto refundido de la Ley de Enseflanza Primaria,
para actualizar y modernizar la Ley de 1945, mante-
niendo el ideario nacional catélico (art. 12, 52 y 69).
Aquellas escuelas que conocimos nosotros como
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alumnos, eran escuelas graduadas y segregadas de
nifios y nifias, sin régimen de coeducacion, con 4 uni-
dades cada una, dirigidas por un director del recién
creado “cuerpo de directores” en la década de los 60,
D. Ramén Javierre, quien estuvo en Gallur hasta
1970-71. Ambas escuelas, mas dos unidades de par-
vulos en la plaza del Justicia, recibieron el nombre de
“Agrupacion escolar mixta”, porque agrupaba a esos
tres tipos de escuelas independientes: ninos, nifias y
parvulos (Ley 169/1965). Ademas, cada aula funcio-
naba de facto como una escuela unitaria, sin coordi-
nacion docente, aunque fuera una escuela graduada
en la que se ensefiaba el curriculum de los Cuestio-
narios nacionales de 1953 y el ideario educativo na-
cionalcatdlico. En la planta superior de nifios a mitad
de los 60 estaba el despacho del director de toda la
“agrupacion escolar mixta” y el claustro de profeso-
res se llamaba en 1966-67, segun las actas consulta-
das, “consejo rector de maestros de la agrupacion
escolar”.

La jornada escolar era partida, habia clase los
sabados por la mafianay las tardes de los jueves eran
libres. Los alumnos recordamos la organizacién de
actos religiosos en el colegio, las charlas del parroco,
dado que el Estado era confesional y la entrega de
diplomas a final de curso por las autoridades (al-
calde, director y parroco), la leche en polvo por las
tardes, las estufas de carbdn y el recreo en un patio
de tierra.

2.4. El profesorado de Parvulos y Primaria

A diferencia de lo que ocurre ahora, en el periodo es-
tudiado permanecieron y vivieron en Gallur con sus
familias y durante muchos afios maestros y maestras
con diversos y contrapuestos estilos docentes que
impartieron clase a varias promociones. En la escuela
de nifios, sita en la planta superior, impartieron clase
en las cuatro unidades, al menos D. José Maria lJias,
D. Severino Lazaro, D. Joaquin Pobes, D. Esteban Ro-
driguez, D. Miguel Goyeneche y D. Angel Bernal. El ya
mencionado director, D. Ramoén Javierre, era recor-
dado como buen profesional por la maestra Josefina
Pardo. En la escuela de niias, en la planta baja, habia
cuatro unidades que estuvieron a cargo de maestras
entre 1950 y 1970 como D2 Maria Arriaga (madre de
la maestra D2 Pilar Zapata y abuela de la actual direc-
tora del colegio de Gallur, D2 Pilar Laborda), D2 Maria
Loscertales, D2 Margarita Almudi, D2 Irene Giménez
y D2 M2 Jesus Martinez. Otros estuvieron menos
tiempo como D2 Josefina Pardos o D. Angel Bernal,
secretario de 1966 a 1968. Las parvulistas eran D2

Carmen Pallas y D2 Margarita Lopez. En 1966-67 ha-
bia aumentado tanto la poblacién escolar que se
paso de 4 a 5 unidades por escuela y de 8 a 10 maes-
tros mas el director y recordamos que hubo que bus-
car espacios en la escuela de motores y en el Auxilio
Social para atender a tantos nifios y nifias y por eso,
el Ministerio de Educacion tuvo que construir un
nuevo edificio escolar en 1969 adjunto al de 1946,
por este fendmeno de masificacidn escolar.

En los afios 50, la alumna Teresa Lazaro recor-
daba en la entrevista que en clase habia pupitres do-
bles y ponian a una alumna pequefa junto con otra
mayor y a estas las llamaban “madres”, porque las
ayudaban, recurso tipico en aulas muy numerosas.
Los maestros y maestras utilizaban en Primaria la en-
ciclopedia Alvarez (1954-1966), de primer y segundo
grado, como libro de texto de referencia, utilizando
los métodos memoristicos propios de un modelo
educativo tradicional y poco paidocéntrico. Apenas
disponian de recursos didacticos y de suficiente ajuar
escolar. Castigaban y pegaban con la regla, si era ne-
cesario, sin ninglin complejo al alumnado discolo o
que no hacia los deberes. El poco apoyo formativo
que tenian era la revista “Vida escolar” del Ministerio
en 1958, editada por el CEDODEP.

Socialmente, la profesion docente era valorada,
pero como todo el Magisterio espafiol los maestros
de Gallur sufrian la precariedad laboral, pues sus
sueldos eran bajos, por lo que en los afios 60 impar-
tian como un extra las llamadas “permanencias”.
Ademas, algunos de ellos también impartian clases
particulares para preparar a alumnos de 10 afios
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para el ingreso al Bachillerato elemental (D2 Irene, D.
Severino) y en algunos de sus primeros cursos o bien
tenian otros ingresos con otras actividades ajenas a
la educacidn (hubo un caso de venta y arreglo de te-
levisiones, por ejemplo, en los 60). En Gallur, ade-
mas, no habia viviendas para todos los maestros y te-
nian que vivir de alquiler o de patrona. La huelga ma-
siva del Magisterio espafiol en 1976, seguida en Ga-
llur, mejoraria la situacidon econdmica de los maes-
tros, segun entrevista con el maestro D. Angel La-
santa.

2.5. El control de la escuela publica

El Estado supervisaba el funcionamiento de las es-
cuelas por separado con dos inspectores de Primera
Ensefianza y curiosamente los que visitaban Gallur
en los 60 eran matrimonio: D. José Cestafe (el inspec-
tor de la escuela de nifias y del colegio de monjas) y
D 2 Elena Gil (de la escuela de nifios), que visitaban
nuestras aulas y firmaban nuestras cartillas de esco-
laridad. Otro drgano de control eran las Juntas muni-
cipales de Educacion, ya que no podemos olvidar al
ayuntamiento de Gallur, encargado del manteni-
miento del colegio.

2.6. Hacia una reforma de la Primaria con el hori-
zonte de la EGB de 1970

Como hemos visto, el régimen a lo largo de la década
de los 60 amplio por Ley la extension del Bachillerato
elemental, asi como la edad de ensefianza obligato-
ria en 1964. Ademas, por la Ley 169/1965, de 21 de
diciembre, reformé y tecnificé la Ensefianza Primaria
con los Reglamento de Centros Estatales de Ense-
flanza Primaria y el Reglamento del Cuerpo de direc-
tores (BOE 17 de mayo). En 1969 ya se habia publi-
cado el Libro Blanco sobre la reforma educativa de
todo el sistema titulado “La educacién en Espafia: ba-
ses para una politica educativa”. De este modo, se
aceleraba cada vez mas la transicién hacia un modo
de educacidn tecnocratico de masas y en Gallur se
estaba construyendo y duplicando el colegio con un
nuevo edificio, como hemos sefialado.

Otro dato importante es el relativo a la jubila-
cion a los 70 anos de buena parte de los maestros
definitivos de este periodo estudiado, siendo home-
najeados en 1968 en el moderno cine Roma, segun
del Diario del exjuez de paz, D. Gregorio Larroy. Por
eso, comenzod a venir a Gallur una nueva y joven pro-
mocién de maestros definitivos a partir de 1969
como D. Luis Letosa (nuevo director de 1971 a 1979),
D. Angel Lasanta, D. Jesus Latorre, D2 Pilar Monzén,

D2 Asuncién Brinquis y otros mas que podrian en
marcha la reforma educativa del 70 y la segunda
etapa de EGB hasta 1975, afo en el que salid la pri-
mera promocidn con brillantes alumnas galluranas
de las cuales 9 fueron a la universidad, segun la
alumna Pilar Lépez, hecho inédito en Gallur hasta en-
tonces.

3. El colegio de las monjas (1936-1971)

Era el nombre popular de este centro educativo ca-
télico, que fue regentado por dos congregaciones re-
ligiosas, como veremos, durante 35 anos. En este pe-
riodo esta ensefianza privada confesional era bien
vista por amplios sectores de la poblacién por su dis-
tincién social y caracter religioso, en pueblos como
Gallur con varios miles de habitantes en Aragon.

3.1. El colegio de Santa Ana (1936-1962)
Hemos descubierto el origen de este colegio y se re-
monta a 1936, siendo un dato recuperado de memo-
ria historica de Gallur. Gracias a la consulta de docu-
mentacién del archivo de la Congregacion de las her-
manas de la Caridad de Santa Ana, sabemos que ellas
llegaron a Gallur recién comenzada la guerra civil,
para hacerse cargo de los huérfanos de los fusilados
en el verano de 1936 y a peticion del alcalde D.
Inocencio Pla, debido a que “fueron fusilados en Ga-
llur un buen niumero de hombres, y siendo casi todos
de posicion humilde, quedaron sus hijos pequefios en
el mayor abandono”, dice la documentacién consul-
tada. Y asi llegaron tres religiosas a Gallur el 30 de
noviembre de 1936, para poner en marcha un “asilo
para nifios huérfanos” de la guerra y un “colegio”,
ante la falta de instruccién y de creencias en el pue-
blo. Provisionalmente lo hicieron en las viviendas de
los Nogués, no lejos de las escuelas municipales en
plaza del Justicia. La Hna. Carmen Moreno fue la fun-
dadora y alli daban de comer a los huérfanos, segin
entrevistas hechas a las que fueron alumnas en
aquellos afos, las vecinas Carmen Isasa y Celia Lopez.
Organizaron en un almacén un colegio provisional
con la Hna. Maria Jesus Diaz, no lejos de las escuelas
municipales decimondnicas, sitas en Plaza del Justi-
ciay calle Coldn. Pero consiguieron nuevas y mejores
instalaciones, gracias a los locales que les facilité en
la calle Baja D2 Maria Navarro, gallurana que tocaba
muy bien el piano, daba clases y dirigia el coro local
en los afos 30 (en Gallur hay una larga tradicion de
ensefianzas musicales).

Hubo una tercera y definitiva ubicacion del co-
legio en la plaza del Justicia (actual Hogar de mayores
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o club Cervantes) a mitad de los afios 40. En realidad,
las Anas ocuparon el edificio municipal escolar cons-
truido en 1940 en plaza del Justicia, que resultaba
muy pequefio y que les cedié el propietario, el ayun-
tamiento, previo convenio, segln estudio de Carlos
Gacia, con motivo de la construccién de las nuevas
escuelas en la Planilla en 1946.

Basicamente era el de las Anas un colegio reli-
gioso femenino hasta los 12-14 aios, privado y de
pago (cuotas de 1961 por clase de vigiladas de 15 pe-
setas en 1961 y 10 por parvulitos), con cuatro aulas,
siendo una de ellas mixta para parvulos (pero los ni-
flos solo estabamos hasta los 7 afios, cuando hacia-
mos la primera comunidn). Ofertaban la Educacién
Primaria oficial, pero hubo una interesante oferta de
formacién profesional administrativa en los afios 50,
para las alumnas mayores de 12 afios, con el fin de
que pudieran trabajar, lo cual era muy avanzado para
la época. Esta estructura organizativa y formativa la
heredaron y continuaron en 1962 las hermanas Fran-
ciscanas, cuando se reabrio el colegio. El testimonio
de las alumnas M2 Carmen San Nicolas, Celia Lopez,
Pili Navarro y M2 Antonia Lorente ayudan a recons-
truir cdmo era el colegio en los afios 50 y principios
de los 60. La directora era la Hna. Aurora Buj, que te-
nia el titulo de maestra y, ademas, el de Comercio,
siendo la tutora responsable de la clase de las mayo-
res y de la formacién profesional, recordada como
una docente muy competente por su alumna M2 Car-
men San Nicolds. También ofertaban clases de mu-
sica a cargo de la Hna. Elisa Atarés que tocaba el
piano, dando solfeo y piano a unas pocas alumnas.
Lo cual era, a nuestro juicio, otro signo de distincion
social en el pueblo.

Aungue se pagaba la ensefianza, también esco-
larizaban a alumnas de familias humildes y en algu-
nos pocos casos, las hubo que no podian pagar la
cuota, pero como querian estudiar alli, hacian tareas

de limpieza en las clases, desde los afios 40. Las
alumnas llevaban un uniforme negro y luego de color
gris.

Recordamos el reparto de queso de los ameri-
canos que a veces nos daban y el miedo a ser casti-
gados en “el cuarto del carbdn”, que era el hueco de
la escalera donde las hermanas lo guardaban. O las
fotos que nos hacia un fotdgrafo a los alumnos con
un gran “Ecce Homo”, para tener un recuerdo del co-
legio. De aqui salian en procesion los nifos y nifias
gue tomaban la primera comunion en la parroquia.

El colegio estaba supervisado por el Estado vy la
Iglesia (ésta solo en lo religioso) de acuerdo con la
Ley de 1945. Esta documentado en su archivo que las
Anas se fueron de Gallur al acabar el curso 1961-62,
porque el colegio “fue decayendo en la matricula, a
pesar de que las hermanas eran muy competentes en
la ensefianza y trabajaban con interés y a conciencia,
asi lo manifesto el Sr. Inspector de 12 Ensefianza en
una de sus visitas, extrafidndose de ver tan pocas
alumnas, habiendo unas maestras tan excelentes.”
Influyé también en el cierre de este colegio el hecho
de que la Madre General necesitaba monjas en otros
colegios de la provincia con mas demanda que el de
Gallur. Hubo reacciones de vecinos del pueblo, que
apreciaban mucho el trabajo docente de las Anas
para que no se cerrara, pero esta documentado que
“como el pueblo no ofrecia garantias de una matri-
cula mds numerosa que fuera suficiente al sosteni-
miento de la fundacidn, no se accedio al deseo de es-
tas buenas gentes, saliendo las hermanas de Gallur
el dia 13 de junio de 1962”.

3.2. El colegio de las Franciscanas de Santa Isabel
(1962-1971)

Las Franciscanas sustituyeron a las Anas el dia 6 de
noviembre de 1962, cinco meses después de su par-
tida y “vinieron con lo puesto”, segln una de ellas,
Sor Carmen Alvarez a quien entrevistamos por es-
crito. Hubo benefactores que las ayudaron como
José Galindo y su mujer, Mariano Moros, los Portera
y otras familias y vecinos. A diferencia de las Anas,
estas nuevas monjas vivian en régimen de clausura,
por lo que hicieron obras de adecuacién en el edificio
de propiedad municipal, pero las Franciscanas man-
tuvieron la misma estructura organizativa y de ense-
flanzas como las Anas, seguramente por el tipo de
autorizaciéon que tuvieran del Ministerio y las “visita-
ban los inspectores de educacién en los tiempos re-
glamentarios, que ellos veian convenientes”, segun
la religiosa: tenian dos aulas de parvulos (nifios hasta
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los 7 aifos, como las Anas) y dos unidades de educa-
cion Primaria hasta los 12 afios. Cobraban 40 pesetas
y pagaban los que podian, decia Sor Carmen Alvarez:
“Entonces no existia subvenciones del Estado, ni ayu-

4

das”.

Como en el colegio de las Anas, también las
Franciscanas siguieron ofertando ensefianzas y cla-
ses mas alla de la Primaria: preparaban para el in-
greso en el Bachillerato elemental (a los 10 afios) y
daban clase de FP por las tardes de Taquigrafia y me-
canografia para alumnas que quisieran trabajar en
oficinas o banca, como Tina Argliello, Tere Madurga,
Alicia Moros y otras. Cuando estaban preparadas
para hacer el examen del diploma de Secretariado
iban a Zaragoza a examinarse y obtenian el diploma
que justificaban los tres cursos aprobados con sus
notas correspondientes, en la academia Khunel de
Zaragoza; también dieron repaso en verano y clases
de bordado a maquina, a mano y labores de toda
clase, segin M2 Carmen Lapuente, que fue una bri-
llante alumna y luego, maestra de clases particulares
en Gallur durante mas de 40 afios.

La estancia de esta congregacion de religiosas
en Gallur fue mas corta que la de las Anas, pero el
cierre del colegio fue por otro motivo diferente. En
1970 se aprobd la citada Ley General de Educaciény
el colegio de las monjas no podia cumplir los nuevos
requisitos legales de instalaciones y titulaciones para
impartir la Educacidon General Basica (EGB) hasta los
14 afios. Por eso las Franciscanas se fueron de Gallur
el 29 de junio de 1971, en plenas fiestas patronales.

4. El colegio de la Falange “San Antonio de Padua.
Frente de Juventudes”

De los colegios rurales de Falange poco se ha investi-
gado en Aragon. Este colegio no dependia del Minis-
terio de Educacién Nacional. Dentro de las disputas
que habia entre las “familias” del régimen franquista,

resulta que la Falange intentd tener colegios y resi-
dencias propios y veia con recelo y rivalidad el gran
control que tenia la Iglesia en los centros docentes
de todo el pais desde 1939. Por fin logré que, en el
ano 1951, el régimen de Franco le autorizara a crear
centros docentes propios, creando un Patronato Pri-
mario de Falange. Asi, en esta década de los 50 del
pasado siglo, en las tres provincias de Aragdn las de-
legaciones provinciales de Falange crearon estos
centros no solo para contar con un aula unitaria de
Primaria, con alumnado masculino entre 9y 12 afios,
sino también para preparar por el régimen “libre” a
alumnos que querian obtener el titulo de Bachiller
elemental. Asi, en 33 pueblos de Aragdn, con pobla-
cién considerable como Gallur, Alagén, Tauste, Epila,
etc. se crearon estos centros rurales (ver Gran Enci-
clopedia Aragonesa, tomo VI, entrada “Frente de Ju-
ventudes”). De hecho, en algunas localidades fueron
con el tiempo gérmenes de “Colegios libres adopta-
dos” en los 60 y luego institutos rurales en los 70.

Ciertamente, crear un aula de Primaria en los
nuevos colegios rurales de la Falange tenia poco sen-
tido, porque ya habia oferta de Primaria en las escue-
las nacionales de los pueblos, pero fue apoyada por
los ayuntamientos y se apostd por una oferta educa-
tiva de Primaria para chicos mds distinguida social-
mente y con un ideario falangista, en la década de los
afios 50 y 60. Hoy nos parece un colegio atipico, con
fines doctrinarios explicitos, pero lo cierto es que
realizaron una labor educativa de interés para que
una parte del alumnado rural obtuviera por “libre” el
titulo de Bachillerato elemental que abria las puertas
a mejores puestos laborales, al Bachillerato superior,
el PREU y a la universidad.

En Gallur el colegio se creé aproximadamente
en torno a 1953-1954, constituyendo el Ayunta-
miento gallurano, como en otros pueblos, un Patro-
nato municipal con la Falange y ambos regirian el de-
nominado “Colegio San Antonio del Frente de Juven-
tudes”. La creacién se produjo durante el mandato
del alcalde Calixto Isasa (1952-1963), que era falan-
gista. Santiago Civitani, alumno y luego profesor en
dicho centro, recordaba como en su casa se hablaba
del “nuevo colegio”, al que le mandaron ir, desde los
7 afos, cuando ya no podia seguir en el colegio de las
Anas. Otros alcaldes, presidentes del Patronato, fue-
ron José M2 Gracia (1963-1971) y Pedro Mateo
(1971-1974). Obviamente, en aquellos afios de fran-
quismo, en el colegio de la Falange se izaba la ban-
dera, se cantaba el Cara al sol y habia una gran placa
en el edificio con el nombre del colegio y el escudo
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de la Falange, que hoy es local y bar de mayores, “Ho-
gar Ramon Pignatelli”. Sin embargo, segun algunos
alumnos y el director, D. Jesus Lanuza, no habia mu-
cho adoctrinamiento, aunque era conocido por to-
dos que el jefe local de la Falange, Mariano Gracia,
animaba a los alumnos a entrar en Falange. De facto,
el ayuntamiento tenia mucho peso en el Patronato,
porque se hacia cargo de las instalaciones y subven-
cionaba al colegio y pagaba a su director. En los afios
60 el alcalde José Maria Gracia nombro al casi ultimo
director, D. Jesus Lanuza. Por entonces, la Falange
pintaba poco” a la hora de tomar decisiones, pues
era el ayuntamiento quien “tenia la ultima palabra”,
nos dijo él en una entrevista.

4.1. Un aula unitaria de Primaria solo para nifos

El primer maestro-director, nombrado por el Patro-
nato municipal, fue D. Cirilo Gracia, encargado de
atender a nifos de 9 a 12 afios a principios de los 50.
Otros directores fueron D. Celestino Cantin y D. José
Luis Caparrds. Cuando llegd de director D. Jesus La-
nuza en 1964, del aula de Primaria se hizo cargo la
maestra gallurana, Alicia Manero. El que fue uno de
los primeros alumnos en 1953, Abilio Ruiz, recuerda
cémo el primer director se hospedaba en casa de su
madre y por eso fue a ese colegio. El aula no era gra-
tuita como en las escuelas de la Planilla y los padres
pagaban una cuota. Era percibido como un colegio
“mas selecto” para chicos. Utilizaban como libro de
texto la enciclopedia Alvarez y “Mis dictados”, como
en las escuelas publicas. Daban Religion en los afios
50 el parroco Mosen Antonio Rubio o Mosen Alfredo
Gil. En aquellos afios 50, segun Abilio, era estricta la
disciplina, pero la convivencia buena. Los castigos
consistian en quedarse sin recreo y a veces, sin ir a
casa a comer. Los alumnos entrevistados, Santiago
Civitani y Abilio Ruiz recuerdan otras actividades ex-
traescolares como las excursiones, los campamentos
de la OJE (organizacidn juvenil de Falange) al Mon-
cayo y a El Rasal (Huesca) y las excursiones al bocal
de Tudela y al “vedao” de Gallur en los afos 50 con
un viejo autobus con el cartel de “Frente de Juventu-
des”. También les ensefiaban canticos de la Falange
y otros como Gibraltar. Segun D. Jesus Lanuza, a fi-
nales de los 60 ganaron el premio de “Amises” de Ta-
razona, un concurso organizado por el seminario dio-
cesano. Acudié a recoger el premio Félix Pernia. En
esos finales de los 60, hacian una excursién anual y
para ello hacian rifas y obras de teatro en el desapa-
recido cine Roma.
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4.2, El aula de Bachillerato elemental “libre” con
chicos y chicas

La ensefianza en régimen libre del Bachillerato
de 1953 tuvo su momento algido en Gallur a mitad
de los afios 60 con D. Jesus Lanuza y D. Santiago Civi-
tani como docentes, por lo que les entrevistamos a
ambos. Como ya se ha indicado, para comenzar esta
etapa no obligatoria, todos los alumnos tenian que
superar un examen de ingreso. D. Jesus Lanuza a mi-
tad de los 60 incrementé notablemente este tipo de
matriculay llegd a tener casi un centenar de alumnos
y escogia a los mejores alumnos de las escuelas na-
cionales. El aula era mixta. Agradecemos las historias
orales de otras galluranas como la maestra Alicia Ma-
nero, asi como de las alumnas M2 Antonia Lorente,
Victoria Poves y Tina Arguello.

Como ocurrié con el colegio de las monjas tam-
bién influyé en el cierre de este centro la reforma
educativa de 1970, con la nueva Ley General de Edu-
cacion, la cual establecié la educacién general basica
y obligatoria (EGB) hasta los 14 afios. Con el cierre
del colegio en sus instalaciones dieron clases particu-
lares las maestras galluranas, Alicia Manero y Marivi
Zaldivar. Mas tarde montaron una academia en la ca-
lle Mayor. Para seguir con el Bachillerato elemental
y Superior en régimen libre funcionaba en Gallur la
academia de los hermanos Gil, de Tudela, que abrie-
ron cerca del cuartel. Con la llegada de la democra-
cia, en 1977 se disuelven todas las instituciones del
Movimiento Nacional y de Falange, por Decreto-ley
23/1977 de 1 de abril.

En un préoximo numero de la revista Forum,
ofreceremos un segundo articulo de otras dos enti-
dades educativas de Gallur que hubo entre 1950 y
1970 de formacion “no reglada”: la innovadora es-
cuela de motores y la escuela parroquial de mujeres,
asi como unas conclusiones del periodo estudiado
1950-1970 el listado total de todos los informantes
que han hecho posible reconstruir la historia de la
educacion de Gallur sin cuyo testimonio, este estu-
dio no hubiera sido posible.
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Revistas y convocatorias

REVISTAS

Forum. Revista de Organizacion y
Gestion Educativa. Mayo 2026,
num. 70. Monografico: Ciudades
educadoras y gestion educativa.

@ Ciutats educadores
i gestié educativa

El ultimo ndmero de la revista edi-
tada por el FEAEC, correspon-
diente al mes de mayo de 2026
estd dedicado a las ciudades edu-
cadoras y su papel en la gestién
educativa. Las ciudades educado-
ras deberian ser un modelo inclu-
sivo y la educacion deberia im-
pregnar toda la vida urbana. Las
ciudades educadoras deberian
promover la igualdad, la justicia
social y la participacion, asi como
el aprendizaje alo largo de la vida.
Entre los trabajos presenta-
dos destacamos el articulo de
Joan Manuel del Pozo sobre las
ciudades como constructo educa-
tivo. Joan Subirats escribe el ar-
ticulo Respuestas colectivas a pro-
blemas comunes. La ciudad edu-
cadora en el cambio de época.
Alicia La Terza muestra un
ejemplo de ciudad educadora,
Cérdoba (Argentina), en el que

destaca sus politicas locales y el
aprendizaje en red.

En el apartado de experien-
cias destacamos los ejemplos de
la ciudad de Barcelona, El Prat de
Llobregat y el programa Nexes
como modelo para la creacién de
alianzas con el entorno.

Por ultimo, destacamos la
entrevista a Angels Cadena, la
nueva presidenta de FEAE de Ca-
talufia.

Fernando Andrés Rubia

CONVOCATORIAS

Convocatoria de la 122 edicion de
los Premios Aprendizaje-Servicio.

La Red Espaiiola de Aprendizaje-
Servicio yla ONG Educo, con la
colaboracién del Ministerio de
Educacion, Formacion Profesional
y Deportes vuelven a impulsar la
convocatoria Premios __ Aprendi-
zaje-Servicio 2026, que este afo
cumple su duodécima edicién, di-
rigida a centros de educacion In-
fantil-Primaria, ESO-Bachillerato y
Formacion Profesional y Ocupa-
cional, asi como a entidades socia-
les que estén desarrollando prac-
ticas de aprendizaje-servicio.

Premios
Aprendizaje
& Servicio

<«

Son practicas que unen éxito
educativo y compromiso social.
En ellas, nifios, nifias, jévenes y
personas adultas se implican en
acciones destinadas a mejorar su

entorno al tiempo que fortalecen

conocimientos, habilidades, acti-

tudes y valores: aprenden ha-
ciendo un servicio a la comuni-
dad.

e Plantando arboles, aprenden
acerca de los bosques y el pai-
saje, la desforestacion, el
cambio climatico...

e Montando una campafia de
donacién de sangre, apren-
den sobre los grupos sangui-
neos, los componentes de la
sangre y su funcion en el orga-
nismo, las transfusiones...

e Creando un itinerario turistico
con codigos QR, aprenden
acerca del patrimonio artis-
tico y urbanistico de su pobla-
cion, sobre historia, sobre tec-
nologia mévil...

Y en todas estas experien-
cias, ademds, aprenden esfuerzo,
organizacién, trabajo en equipo,
toma de decisiones, solidaridad,
empatia, habilidades comunicati-
vas...

Desde la web https://apren-
dizajeservicio.com se accede a
toda la informacion y se presen-
tan los proyectos. Hay tiempo
hasta el 30 de septiembre 2026 y
se acogen proyectos de dos cur-
sos académicos: el 2024-2025 y el
2025-2026. Los resultados se da-
ran a conocer en la web de los
premios a partir del 30 de octu-
bre.

El evento de entrega de pre-
mios tendrd lugar en Coslada el
viernes dia 11 de diciembre de
2026, en el marco del XIX Encuen-
tro Estatal de Aprendizaje-Servi-
cio.

Para cualquier duda o aclara-
cion se pueden dirigir a: premio-
saps@educo.org
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e EAE

Es una

red que...

Establece intercambios
bilaterales y multilaterales
a nivel automémico

y europeo

Toma en consideracién y
potencia el componente
personal que une

a sus miembros

Conecta diferentes
sensibilidades y perspectivas
en el entendimiento de

la educacion

Comparte nuevos conocimientos
profesionales e informaciones del
mundo educativo

Refuerza las aportaciones de valor
de cada una de las personas que lo
forman

Comparte la ilusién por la construccion
de una Europa en la que la educacién
ocupe un importante lugar

Es una federacion estatal de foros
de 14 comunidades auténomas
Miembro junto con otros 19 paises del
EUROPEAN FORUM ON
EDUCATIONAL ADMINISTRATION
Para seguir construyendo el FORUM
necesitamos tu valia profesional, tu forma
personal de entender de la educacién

COLABORA EN LA CONSTRUCCION

DE ESTA RED EDUCATIVA Y PARTICIPA
EN ESTE PROYECTO DE PRESENTE

Y DE FUTURO QUE ES EL FORUM

www.feae.es



