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EDITORIAL

vista de FEAE, como educadores, administradores y ges-
tores de la educación que somos, no debemos perder 
la oportunidad de poner en valor algunos de nuestros 
objetivos y finalidades, marcados en el artículo 5º de 
nuestros estatutos, a saber:

Promover la reflexión en materia de administración, 
gestión y organización educativas.

Participar en las actuaciones dirigidas a impulsar la reno-
vación pedagógica y la mejora de la calidad educativa.

Así debemos hacernos conscientes de que esta situa-
ción, seguramente, provocará seísmos ideológicos y 
económicos: vamos hacia un nuevo horizonte, que 
se apuntaba antes del coronavirus y que la crisis va a 
acelerar. Y lo que venga se empezará a construir en este 
mismo instante, con las medidas económicas, sociales y 
políticas que se adopten. 

Ya surgen voces que quieren debatir cuál debe ser la 
mejor respuesta a la situación de confinamiento y de 
atención a nuestro alumnado en los diferentes niveles 
educativos. ¿Debemos continuar la línea comunicativa 
con contenidos curriculares en formato on-line que 
se dirigen en muchos casos hacia alumnado sin los 
recursos técnicos y de conectividad para recibirlos? o 
¿debemos aprovechar para incidir en conocimientos, 
capacidades, valores y actitudes que necesitan todas 
las personas para vivir una vida fructífera, para adoptar 
decisiones fundamentadas y asumir un papel acti-
vo, tanto en el ámbito local como a nivel global, que 
permita resolver los problemas planetarios, apostan-
do por la educación para el desarrollo sostenible y la 
educación para la ciudadanía global? Los países que 
más han avanzado en ese terreno han demostrado que 
la llave de acceso al desarrollo es la educación, por su 
enorme capacidad para promover el crecimiento y la 
estabilidad política al ayudar a superar diferencias so-
ciales, culturales y de privilegio, y asegurar una mayor 
igualdad de oportunidades.

Luchemos por una educación basada en la “equidad”. 
Gracias. 

Emilio VeigaEmilio Veiga
Presidente de la Federación  

Estatal del Fórum Europeo de 
Administradores/as de la Educación

Nos asomamos en este nuevo número 
a uno de los elementos más impor-
tantes cuándo se habla de educación: 
La inclusión. Y con ello, a través de 

interesantes artículos de reflexión, entrevistas y descu-
brimiento de centros educativos con verdaderas prácti-
cas inclusivas, también aproximarnos al significado de 
términos como: igualdad de oportunidades, DUA, pobreza 
y posibilidades educativas, solidaridad, responsabilidad 
personal y social…

Debemos de considerar que la educación universal y 
gratuita no significa necesariamente equidad educativa. 
Existen factores escolares, familiares y sociales que influ-
yen en el acceso a la educación de las niñas y los niños. 
La situación de pobreza y exclusión que sufren cada vez 
más familias, está afectando de forma más severa a los 
niños en edad escolar.

Prácticamente todos los niños y las niñas en España van 
a la escuela. Pero, ¿van todos los niños en las mismas 
condiciones a clase? ¿de qué sirve que un niño disponga 
de un aula y un profesor si le faltan recursos o apenas ha 
podido desayunar?

El disfrute pleno y efectivo del derecho a la educación 
todavía dista mucho de estar completamente universa-
lizado. Esto es especialmente visible en los entornos con 
menos recursos. En palabras de Paulo Freire “Hemos de 
defender el proceso revolucionario como una acción cul-
tural dialogada conjuntamente con el acceso al poder en 
el esfuerzo serio y profundo de concienciación de todos”.

El 25 de septiembre de 2015, 193 países entre los que 
se encuentra España, se comprometen a cumplir 17 
objetivos de desarrollo sostenible que marcarán su ruta 
y cumplimento para el año 2030. Lo que se ha denomi-
nada AGENDA 2030 y ahí podemos ver su objetivo nº 4. 
Educación de calidad: garantizar una educación inclusiva 
y equitativa de calidad y promover oportunidades de 
aprendizaje permanente para todos.

En unos momentos de “Pandemia” por el covid 19-coro-
navirus, que nos está tocando vivir y desde el punto de 

N
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Máster Oficial en
Dirección de 
Centros para 
la Innovación 
Educativa
La innovación y la calidad en los centros educativos  
requiere planteamientos y estrategias globales así  
como procesos de gestión de calidad que fomenten la 
participación y la colaboración. Intervenir eficazmente en 
estos procesos y, sobre todo, dirigirlos de manera adecuada, 
implica una formación y una capacitación especializadas.

El Máster en Dirección de Centro para la Innovación 
Educativa (60 créditos) es una oferta formativa para titulados 
universitarios vinculados profesionalmente al mundo educativo.

Estos estudios tienen una modalidad semi-presencial compatible 
con la vida profesional en el que la mayoría de las actividades se 
trabajan en línea con algunas sesiones puntuales presenciales.

Estos estudios están homologados por el ejercicio de la 
función directiva de acuerdo con el Artículo 27.2 del Decreto 
15/5/2010 de 2 de noviembre de la Generalidad de Cataluña, 
por el que se exige la formación inicial y permanente de 
las direcciones de los centros públicos de Cataluña.

DIRECCIÓN DEL PROGRAMA
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/ E-mail: joaquin.gairin@uab.cat
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La educación a nivel global está cambiando la 
gobernabilidad1 de las escuelas desde el lado de la 
oferta al lado de la demanda, con políticas que se basan 
en la elección escolar, la competencia entre escuelas, 
la eficiencia de la gestión económica y la libertad de 

las familias, conduciendo a una reprivatización e incremento de los 
sistemas públicos-privados. Las consecuencias son la segregación 
escolar; escuelas con una composición social uniforme que conducen 
a la segmentación social, la inequidad y el fracaso escolar. El contexto 
en el que se generan este tipo de políticas de demanda, impulsadas 
por la globalización, la mercantilización y las teorías de libre mercado, 
tiene como consecuencia sociedades cada vez más desiguales y 
sistemas educativos dirigidos hacia el éxito y la competitividad. 
Esto se une al interés de las familias con mejor posición cultural 
y económica en conseguir una diferenciación social para que sus 
vástagos tengan mejores oportunidades en su futuro laboral. 

ACTUALIDAD

a

Segregación escolar, 
políticas de demanda  
y fracaso escolar 

L
Carmen Rodríguez Martínez

Universidad de Málaga

Según evaluaciones internacionales, 
como el Tercé (LLECE) o Pisa (OCDE), 
el elemento que más contribuye 
al fracaso y al abandono escolar es 
la composición social homogénea 
de los y las estudiantes, o sea 
añadir alumnado del mismo nivel 
socioeconómico en las aulas y centros 
escolares, sobre todo el alumnado 
más desfavorecido. En todos los 
países las políticas de elección 

de centro sujetas a las demandas 
de las familias son las que más 
contribuyen a la brecha social. 

Decía Aristóteles que si el fin 
de la educación es la justicia, la 
educación debe ser única y la misma 
para todos, de modo que no sea 
el dinero y la clase social lo que 
diferencie la educación. El Estado 
no puede impulsar la segregación 
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escolar, como ha hecho la LOMCE, ni 
proteger y financiar fines privados 
y expectativas individuales.

El derecho de las familias a una 
educación plural, en igualdad y 
de calidad también desaparece 
cuando está sujeta a la demanda. 
Se convierte en un producto de 
consumo y los centros se clasifican 
por segmentos sociales, de primera, 
segunda y tercera categoría, lo cual 
contribuye a la segregación escolar 
y a una creciente desigualdad.

Segregación escolar 
y el mito de la 
elección de centro 
La libertad de elección es un 
postulado neoliberal que plantea 
que se puede acceder a todo lo 
que se desea, sin existir barreras 
y sin estar determinados por la 
pertenencia a una clase social, 
etnia o género. También que se 
pueda elegir centro escolar bajo 
la preferencia de padres y madres, 
aunque en realidad las familias 
busquen que los hijos e hijas no se 
mezclen con otros niveles sociales e 
incluso con personas del otro sexo. 

Lógicamente, solo tendrá sentido 
la elección de centros en sistemas 
educativos con una oferta 
diferenciada. La situación de España 
al respecto es propicia para su 
aplicación porque ya contamos 
con dos redes escolares, pública, y 
privada concertada (centros privados 
sostenidos con fondos públicos); 
esta última supone un 30% de la 
escolarización obligatoria, siendo 
mayoritariamente de instituciones 
religiosas católicas (64%)2, teniendo 
en cuenta que la privada y concertada 
acogen solo al 7,5% de los alumnos/
as desfavorecidos. En España cada vez 
hay una mayor tendencia a potenciar 
la elección de centro haciendo 
competir a las escuelas públicas entre 
ellas, y a las públicas con las privadas. 

La crisis de 2008 ha influido en el 
aumento de la segregación escolar, 
rompiendo la disminución que 
se estaba produciendo desde el 
año 2000. A ello ha contribuido la 
reducción de financiación pública 

en el sistema educativo, junto a las 
políticas educativas introducidas con 
la LOMCE de competitividad, elección 
de centros y des-regulación de las 
zonas escolares, que han conseguido 
que Madrid sea la segunda región 
de Europa en segregación escolar, 
con un 45% de escuelas privadas 
(Murillo y Martínez-Garrido, 2018). 
Y España será el sexto país con más 
segregación de la Unión Europea, 
con un índice del 31% y un aumento 
en los dos últimos años de un 14,5% 
(Save The Children España, 2016). 

Los programas basados en 
la demanda asumen que los 
beneficiarios responden de una forma 
única, guiados por una racionalidad 
instrumental, siempre que estén 
correctamente informados. Además 
mejoran la calidad educativa a 
través de la elección escolar que 
impulsa la competencia entre las 
escuelas y la eficiencia educativa. 
Este planteamiento nos llevaría a 
que todas las personas elegirían las 
mismas escuelas y el resto estaría 
obligado a cerrar. Sin embargo 
la realidad nos muestra que las 
personas más pobres tienen 
dificultades geográficas y económicas 
que funcionan como una barrera a 
la hora de elegir y que las elecciones 
se hacen de acuerdo al segmento 
social del que proceden, y a los 
valores y seguridad que pueden 
tener los hijos en las escuelas 
(VERGER, BONAL y ZANCAJO, 2016). 

Los centros educativos privados (con 
financiación pública) no compiten 
por atraer al mayor número posible 
de estudiantes, sino a estudiantes 
con los mejores atributos hacia el 
aprendizaje y la disciplina escolar 
que son los que garantizan unas 
buenas condiciones para enseñar y 
unos buenos resultados académicos 
para la escuela. Cada centro, en 
función de su posición, buscará a 
los mejores estudiantes posibles, 
cada familia según su estatus y 
condiciones buscará un medio 
equivalente, aunque intentando huir 
de las escuelas de los más pobres. 

Así ocurre con las escuelas charter 
en EEUU, financiadas con dinero 

público, que suelen tener menos 
limitaciones que las escuelas públicas. 
Aunque su independencia varía de 
acuerdo a cada estado, en general 
suelen abarcar un área mucho más 
extensa que el distrito escolar al que 
están sujetas las escuelas públicas 
y suelen estar menos reguladas. 
Los partidarios de los programas 
de elección escolar argumentan 
que estas políticas atraen a los 
estudiantes de un rango geográfico 
más amplio que las escuelas públicas, 
por lo que tendrían una mayor 
pluralidad. Pero las investigaciones 
realizadas en el Estado de Arizona 
ven incrementada la segregación 
por raza, status socioeconómico y 
hasta por capacidad. Las escuelas 
charter buscan estudiantes dotados 
o con necesidades especiales 
(GILBLOM y SANG, 2019). .

En el caso Chileno, país que lleva 
más de treinta años con políticas 
de elección de centro el control 
social de la educación es a través 
de las elecciones individuales de las 
familias con los vouchers educativos3. 
En los años ochenta consiguieron 
que se mejorara el promedio del 
desempeño del alumnado en 
exámenes estandarizados, pero a 
la vez produjo el incremento de la 
segmentación en la oferta educativa 
(CASTILLO y MARTÍNEZ, 2018). 

El miedo de las 
clases medias 
El miedo de las clases medias en 
educación es un elemento central 
en la búsqueda de estrategias para 
que sus descendientes accedan a 
titulaciones que no supongan una 
pérdida de status. Además cuando los 
niveles socio-económicos inferiores 
ascienden de nivel educativo se 
vuelven a utilizar estrategias para 
que la selección del alumnado siga 
existiendo. Esto sucede en España 
con la LOGSE (1990) que reforzará la 
educación privada financiada por el 
Estado, tras el ascenso de la población 
con menor nivel socioeconómico y 
cultural. Con esta ley se amplía en 
dos años la educación secundaria 
obligatoria (16 años) y se reducen 
las ratios, recurriendo el gobierno 
socialista a un periodo transitorio 
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para la ampliación y adecuación 
de conciertos a estas enseñanzas, 
produciéndose un incremento del 
25% de la educación secundaria 
obligatoria privada desde el año 
2000 al 2011 (FERNANDEZ MUÑIZ, 
2012). Para los intereses del 
gobierno influye también el ahorro 
presupuestario que significa no crear 
centros escolares públicos, y además 
conforma a las clases medias, sin 
tener en cuenta las consecuencias 
para la segregación escolar y las 
dificultades que existen cuando se 
quiere echar marcha atrás y ampliar 
las escuelas públicas, como le ocurre 
actualmente a Chile (SOUTO, 2016). 

Bourdieu distingue dos fracciones 
dentro de las clases medias en 
España, trasladable a otros países 
desarrollados: los más ricos en capital 
económico, que recurren con más 
frecuencia a centros privados y 
concertados; y los más ricos en capital 
cultural que acuden a más centros 
públicos o subvencionados. El primer 
grupo se despreocupa más de lo que 
pasa en la escuela, mientras que las 
familias segundas acompañan más 
en los deberes, vigilan la escolaridad, 
participan en las asociaciones de 
madres y padres de alumnos/as y 
vigilan las relaciones de sus hijos/
as (MARTÍN CRIADO, 2017). 

La escuela ya no es una garantía de 
futuro laboral o de diferenciación 
social, por lo que las clases medias 
y altas buscan que sus hijos e 
hijas, sirviéndose de su capital 
cultural (información, relaciones...) 
y económico (posibilidades de 
residencia, desplazamientos, 
actividades suplementarias...), 
accedan a grupos homogéneos de 
élite y tengan más posibilidades 
de éxito. Se recubre de derecho 
individual lo que es una 
selección social buscada por 
clases sociales altas y medias.

La segregación escolar no solamente 
incide en el aprendizaje de los 
estudiantes, sino que empobrece 
la educación socializadora, la 
convivencia y la integración social. No 
se puede construir una ciudadanía 
democrática creando escuelas de 

ricos y de pobres, la educación 
debe estar comprometida con la 
cohesión social y con los derechos 
fundamentales de la igualdad. No 
existe el derecho fundamental 
a la educación con el desarrollo 
de políticas que van en contra 
de la educación pública y a favor 
de la segregación escolar.  

NOTAS
1 	 Con gobernabilidad nos referimos 

a un concepto más amplio que la 
simple gestión escolar.

2	  Véase MECD, Datos y cifras 
2009-2014.

3	  Bonos facilitados por el Estado a 
las familias con los que ésas pagan 
a los centros que eligen para la 
escolarización de sus hijos e hijas.

REFERENCIAS
CASTILLO, M. A. y MARTINEZ, J. (2018). 

“Programa Escuelas Autónomas 
en Nicaragua”. En Souto Simâo 
(coord.). Transferencias directas 
a escuelas. Buenos Aires: IIPPE-
Unesco, pp 164-197.   

GILBLOM, E. A. y SANG, H.I. (2019). 
“Schools as market-bases clusters”. 
Education Policy Analysis Archives, 
27(15).

MARTÍN CRIADO, E. (2017). “Esperando 
al pacto por la educación”. 
Cuadernos de Relaciones Laborales, 
35 (2), pp. 249-264.

MURILLO, F.J.; Y MARTÍNEZ-GARRIDO, 
C. (2018). “Magnitud de la 
segregación escolar por nivel 
socioeconómico en España y sus 
Comunidades Autónomas”. Revista 
de Sociología de la Educación 
(RASE), 11 (1), pp. 37-58

SALVE THE CHILDREN, (2017). 
Desheredados.                https://www.
savethechildren.es/sites/default/
files/imce/docs/desheredados_
pobreza_infantil_informe.pdf  

SOUTO SIMÂO, M. (2016). “Modelos 
y prácticas de transferencias 
directas a las escuelas”. En Souto 
Simâo (coord.). Transferencias 
directas a escuelas. Buenos Aires: 
IIPPE-Unesco, pp 198-238.

VERGER, A.; BONAL, X. y ZANCAJO, 
A. (2016). “Recontextualización 
de políticas y (cuasi) mercados 
educativo. Un análisis de las 
dinámicas de demanda y oferta 
escolar en Chile”. Archivos 
Analíticos de Política Educativas,  
24 (27).



8 | DIRECCIÓN Y LIDERAZGO EDUCATÍVO | Marzo 2020

No es bilógico, 
sino un problema 
de cultura social 
y profesional

Ez da bilogikoa, 
kultura sozial eta 
profesionaleko 
arazo bat baizik

Francisco Luna
FEAE del País Vasco

COLUMNA

c

T odos tenemos un grave problema: la repeti-
ción. En Euskadi tenemos buenos datos en 
promoción, en alumnado en situación de ido-
neidad, en tasas de graduación en ESO, en ta-

sas de titulación en Bachillerato y Formación Profesional 
y un bajo porcentaje de abandono escolar. Estamos entre 
las comunidades autónomas con mejores datos en todos 
estos aspectos. Incluso en repetición somos de las comu-
nidades con menor porcentaje de repetidores.

Pero esta situación de aparente excelencia a nivel 
comparativo no puede satisfacernos. El 12,3% del alum-
nado vasco repite en E. Primaria y más del 20% de los 
estudiantes de Secundaria Obligatoria son repetidores. 
Un dato, para mí escandaloso, es que el 3% de los niños 
y niñas de 8 años repiten ya en 2º de Primaria y este por-
centaje llega al 4,5% en los centros públicos vascos.

Hay comunidades con excelentes resultados en PISA 
que, sin embargo, tiene un 30% de alumnos repetidores 
a los 15 años, y le llamamos sistema educativo de éxito. 
Parece que la repetición es nuestro lugar de confort, 
una especie de arraigada cultura social y profesional 
que percibe la repetición como una medida beneficiosa. 
Cuando la LOMCE dio la posibilidad de que se pudiera 
repetir en cualquier curso en E. Primaria, en el País Vasco 
la repetición pasó del 10,6% al 14% y lo mismo ocurrió 
en el resto de las Comunidades Autónomas.

Los datos de la OCDE y de multitud de investiga-
ciones indican que la repetición es una medida injusta 
socialmente (en Euskadi, el alumnado desfavorecido 
tiene el cuádruple de posibilidades de obtener bajos 
resultados), muy costosa económicamente (el 10% de 
todo el gasto en educación) y, en general, poco útil 
desde el punto de vista educativo. No podemos pensar 
que el alumnado de todos los países europeos tiene un 
gen especial para no repetir (la media de la OCDE está 
en el 11%); por lo tanto, no será un cuestión de nuestro 
sistema y de nuestras prácticas. 

D enok dugu arazo larri bat: errepikapena. 
Euskadin, mailaz igotzeko datuak, egokita-
sun-egoeran dauden ikasleen datuak, DBHko 
graduazio-tasak eta Batxilergoko eta Lanbide 

Heziketako titulazio-tasak oso onak dira eta gure eskola-uz-
te goiztiarraren portzentajea oso baxua da. Esparru horietan 
guztietan datu onenak dituzten Autonomia-Erkidegoen 
artean gaude. Errepikapenean ere, errepikatzaileen port-
zentaje txikiena duten komunitateetakoak gara. 

Baina konparaziozko bikaintasun-egoera horrek 
ezin gaitu asebete. EAEko ikasleen %12,3k errepikat-
zen du Lehen Hezkuntzan, eta Derrigorrezko Bigarren 
Hezkuntzako ikasleen %20ak baino gehiago errepikat-
zaileak dira. Datu bat, niretzat eskandalagarria dena, zera 
da: 8 urteko haurren %3k errepikatzen du jada, hau da 
Lehen Hezkuntzako 2. mailan, eta ehuneko hori %4,5era 
iristen da euskal ikastetxe publikoetan.

Badira PISAn emaitza bikainak dituzten komunitateak; 
hala ere, 15 urterekin errepikatzaileak ikasleen %30 dira, 
eta arrakastazko hezkuntza sistema deitzen diogu horri. 
Badirudi errepikapena dela gure konfort-lekua, errepi-
kapena neurri onuragarritzat hartzen duen kultura sozial 
eta profesional errotuaren moduko bat. LOMCEk Lehen 
Hezkuntzan edozein mailatan errepikatzeko aukera 
eman zuenean, Euskal Autonomia Erkidegoan errepi-
kapena %10,6tik %14ra igaro zen, eta gauza bera gertatu 
zen gainerako Autonomia-Erkidegoetan.

ELGAren eta ikerketa ugariren datuek adierazten dute 
errepikapena neurri bidegabea dela sozial-ikuspegitik 
(Euskadin, egoera ahulean dauden ikasleek emaitza 
txarrak lortzeko aukeren laukoitza dute), ekonomikoki 
oso garestia dela (hezkuntzako gastu guztiaren %10) eta, 
oro har, hezkuntzaren ikuspegi horretatik ez dela oso 
erabilgarria. Ezin dugu pentsatu Europako herrialde guz-
tietako ikasleek gene berezi bat dutela ez errepikatzeko 
(ELGA/OCDEko batez bestekoa %11n dago); beraz, ez da 
izango gure sistema eta gure praktiketako kontua? 
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PRESENTACIÓN

POBREZA Y EDUCACIÓN

Graciela Pérez Contreras y Carmen Romero Ureña

MONOGRÁFICO

m

Save the Children acaba de publicar que “a pesar de 
los avances, 58 millones de niños en el mundo no 
tienen acceso a la educación…, dentro del sistema 
educativo, muchos se enfrentan a la exclusión, asistiendo 
a instituciones segregadas, sufriendo algún tipo de 
discriminación en las aulas o aprendiendo de profesores 
sin la capacidad o, en muchos casos, sin la voluntad 
de responder a la diversidad de sus necesidades 
educativas”. Si esto es así ¿estamos siendo cómplices 
de cómo la pobreza merma los principios básicos de la 
legislación educativa tales como equidad, igualdad de 
oportunidades o inclusión?

Para intentar comprender todos estos interrogantes 
contamos con este monográfico que empieza con 
el artículo de Pedro Garrido repasando el rol de los 
organismos internacionales desde el punto de vista del 
derecho a la educación reconocido en la Declaración 
Universal de los Derechos Humanos y las interferencias 
que se producen en el logro de este derecho, la falta 
de recursos o la exclusión; además, analiza descriptiva 
y funcionalmente las propuestas de la Sociedad 
Internacional. 

 A continuación Daniel Rodríguez Arenas trata de las 
barreras, eminentemente sociales, que tienen que 
superar los adultos para su incorporación a la educación 
permanente. Se describen las causas, que en su mayoría, 

tienen que ver con la desigualdad y las múltiples 
situaciones de pobreza.

No nos podíamos olvidar de la realidad latinoamericana 
para lo cual contamos con el artículo de Leonel 
Piovezana que nos presenta los efectos de la pobreza 
en la educación en Brasil, concretamente en la región 
de Chapecó, en el cual reflexiona sobre las posiciones 
políticas de esta región indígena guaraní, uno de los 
centros agroindustriales más grandes del planeta, 
granero agrario de Brasil y cuna de movimientos sociales, 
a pesar de lo cual, está cargado de miseria y pobreza que 
se refleja en los procesos educativos de las comunidades 
indígenas. También podemos ver, de la pluma de Teresa 
Araya y Cristian Frigolet, la relación de la pobreza y la 
educación en Chile, que a pesar de tener los mejores 
resultados de evaluación estandarizada de latinoamerica, 
presenta una enorme brecha educativa asociada a la 
estratificación socioeconómica con desigualdades que 
generan una educación de mala calidad a los sectores 
más desfavorecidos y, cada vez, una mayor desigualdad.

Agustín Chozas pone el dedo en la relación que 
se establece entre Educación, Pobreza y Derechos 
Humanos. Realiza un análisis de las necesidades que 
afectan a la infancia, no solo desde la educación, sino 
desde diferentes carencias que se encuentran en la 
sociedad, describiendo elementos coadyuvantes que 

El monográfico, que en esta ocasión nos ocupa, 
pretende generar interrogantes en el lector y a 
su vez intenta desgranar algunos de ellos con 
los artículos que lo desarrollan. Cualquiera que 
se plantee la relación entre Educación y Pobreza 

seguramente se preguntará si ¿el alumnado pobre está en 
disposición de alcanzar altos rendimientos? ¿las escuelas están 
dando la misma calidad educativa para todos? ¿la escuela sola 
puede paliar los efectos de la pobreza en la educación? ¿es similar 
la situación en la mayoría de los países?...
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agravan la situación de la infancia en posiciones de 
radical desigualdad planteando la figura del “niño 
carente” y cómo repercuten alejando las posibilidades de 
acceso a una educación.

Yolanda Sevilla Vera y Natalia Solano Pinto presentan 
como la implantación de nuevos programas y proyectos 
educativos son garantes de una educación de igualdad 
de oportunidades, independientemente del núcleo 
socio-familiar en el que se encuentra el alumno, y de 
una educación inclusiva; todo ello, ligado al buen uso de 
las nuevas tecnologías con una visión transformadora 
y estimuladora de la educación.  Desde  este 
planteamiento, se ofrece la visión de una educación que 
contribuye, de forma directa, a garantizar el principio 
de equidad, creando un entorno educativo que ofrece 
expectativas de éxito a todo el alumnado.

Podemos ver dos experiencias, una, que nos muestra 
desde el día a día del IES Princesa Galiana de Toledo 
como un Proyecto Educativo innovador puede 
dar respuesta a los intereses de alumnos de 27 
nacionalidades diferentes en un barrio de la ciudad 
con circunstancias sociales, económicas y familiares 
que condicionan la realidad de sus aulas y como, 
dicho proyecto ha transformado y mejorado el centro. 
Y, en la otra, hemos querido conocer, desde la visión 
de Ana López, una Profesora Técnica de Servicios a la 
Comunidad del Equipo de Orientación Educativa y 
Psicopedagógica de la localidad de Medina del Campo 

(Valladolid), qué indicadores de riesgo se pueden tener 
en cuenta con la población más desfavorecida y cuál es 
la forma de actuar con las familias que se encuentren en 
esta situación.

En este monográfico presentamos la investigación que 
la Liga Española de la Educación y Cultura Popular ha 
realizado en 50 centros educativos de toda España 
sobre las oportunidades, retos y desafíos que plantea la 
población inmigrante en el sistema educativo español.

Y finaliza con la entrevista a Carlos Susías Rodado, 
Director de la Red Europea de lucha contra la pobreza y 
la exclusión social en Castilla-La Mancha (EAPN-CLM) y 
Presidente de la Red Europea de lucha contra la pobreza 
y la exclusión social en el Estado Español (EAPN-ES), 
entidad que lleva más de 15 años trabajando por la 
participación de personas en situación de pobreza y 
exclusión social.

Deseamos que la lectura de este monográfico contribuya 
al fomento de la inclusión pues aunque no estemos 
en condiciones de defender que la educación está 
derribando los muros de la desigualdad que produce la 
pobreza ni de que los modelos educativos que imperan 
soslayen o minimicen los efectos de la exclusión social 
y ofrezcan las mismas oportunidades de aprendizaje 
y desarrollo para todo el alumnado, la realidad es que 
la educación es una prioridad para alcanzar la justicia 
social. 
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El disfrute pleno y efectivo del derecho a la educación 
todavía dista mucho de estar completamente 
universalizado. Esto es especialmente visible en los 
entornos con menos recursos. No resulta aventurado 
establecer una relación directa entre pobreza y exclusión 
educativa. Lo avalan realidades incontestables como 
que el 50% de los 57 millones de niños sin escolarizar se 
encuentren en el África Subsahariana (Naciones Unidas, 
2019). Especialmente dramática es la situación de las 
personas procedentes de países en conflicto, donde 
las tasas de escolarización se reducen al mínimo. En 
los últimos años, especialmente a partir del 2000, los 
progresos en cooperación internacional y los acuerdos 
multilaterales han reducido paulatinamente esta brecha, 
que continúa siendo muy voluminosa e inaceptable en 
el mundo actual. Otra dificultad añadida en el debate 
educativo es la de la propia definición de términos tan 
escurridizos conceptualmente como igualdad o equidad 
(Martínez, 2017). 

Tampoco es difícil percibir nítidamente esta relación en 
el sentido inverso La probabilidad de pobreza relativa 

EL PANORAMA INTERNACIONAL ANTE 
LA EDUCACIÓN Y LA POBREZA

es más de tres veces mayor en personas con bajo nivel 
educativo que en personas con estudios superiores 
(Ayala y Ruiz-Huerta, 2018). Concretamente, 30,1% 
frente al 8,4% en 2016. En su estudio sobre los menores 
no acompañados, López et alii analizan también la 
importancia de este condicionante en la situación de 
este colectivo particular y especialmente vulnerable a la 
exclusión (López et alii, 2019). 

En 2015, más de 150 jefes de Estado y Gobierno 
adoptaron en ONU la Agenda 2030 (Naciones Unidas, 
2015). Esta se compone de 17 Objetivos de Desarrollo 
Sostenible y 169 metas específicas a lograr antes de 
dicha fecha y que se encuentran interrelacionados por 
tres elementos básicos que sirven de hilo conductor: el 
crecimiento económico, la inclusión social y la protección 
del medio ambiente. La Agenda 2030 propone un 
modelo de desarrollo sostenible inclusivo y equitativo 
en el que la erradicación de la pobreza en todas sus formas 
y dimensiones es condición indispensable. La primera 
muestra de ello es que el primero de los 17 objetivos está 
referido precisamente a la erradicación de la pobreza. 

Pedro Garrido Rodríguez
Profesor del colegio concertado maestro Ávila de Salamanca

Resumen: El derecho a la educación se encuentra reconocido en el Artículo 26 de la Declaración Universal de los 
Derechos Humanos. Si bien existen otros derechos sometidos a crítica, nadie cuestiona la legitimidad ni la importancia 
del derecho a la educación como derecho universal. Sin embargo, la realidad empírica nos indica que se encuentra 
aún lejos de estar plenamente universalizada. La falta de recursos, la exclusión, los conflictos armados, son algunas 
de las causas que lo explican. Con este artículo pretendemos aportar un estado de la cuestión sobre la educación y 
la pobreza y analizar descriptiva y funcionalmente las propuestas de la Sociedad Internacional. 

Palabras clave: Educación, pobreza, desarrollo, Agenda 2030, equidad. .
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En lo referente a la educación, la Agenda 2030 establece 
como cuarto Objetivo de Desarrollo Sostenible conseguir 
una Educación de Calidad. Concretamente: Garantizar 
una educación inclusiva y equitativa de calidad y promover 
oportunidades de aprendizaje permanente para todos. El 
logro de este objetivo general implica asegurar de forma 
efectiva una serie de objetivos específicos vinculados 
la culminación de la enseñanza obligatoria y gratuita 
alcanzando los estándares mínimos de aprendizaje, 
el acceso a una educación preescolar de calidad, el 
acceso de mujeres y hombres a la formación técnica, 
profesional y superior de calidad en condiciones de 
igualdad, aumentar la cantidad de jóvenes y adultos 
con las competencias necesarias para acceder al empleo 
digno, eliminar las desigualdades de género en la 
educación y asegurar un acceso igualitario a todos los 
niveles de enseñanza y formación profesional para 
personas vulnerables, asegurar la alfabetización de todos 
los jóvenes y el mayor número posible de adultos y 
promover la educación para el desarrollo sostenible. 

Para la consecución de estos objetivos, se prevén una 
serie de procedimientos que deben ser paulatinamente 
implementados y objeto de seguimiento, tanto acerca de 
su ejecución como de sus efectos. Tienen que ver con la 
dotación de instalaciones e infraestructura, aumentar las 
becas y la financiación y aumentar también la oferta de 
docentes cualificados: 

Construir y adecuar instalaciones educativas que 
tengan en cuenta las necesidades de los niños y las 
personas con discapacidad y las diferencias de género, 
y que ofrezcan entornos de aprendizaje seguros, no 
violentos, inclusivos y eficaces para todos. 

De aquí a 2020, aumentar considerablemente a 
nivel mundial el número de becas disponibles para 
los países en desarrollo, en particular los países 
menos adelantados, los pequeños Estados insulares 
en desarrollo y los países africanos, a fin de que sus 
estudiantes puedan matricularse en programas de 
enseñanza superior, incluidos programas de formación 
profesional y programas técnicos, científicos, de 
ingeniería y de tecnología de la información y las 
comunicaciones, de países desarrollados y otros países 
en desarrollo.

De aquí a 2030, aumentar considerablemente la 
oferta de docentes calificados, incluso mediante 
la cooperación internacional para la formación de 
docentes en los países en desarrollo, especialmente 
los países menos adelantados y los pequeños Estados 
insulares en desarrollo.

Pese a los progresos conseguidos en los últimos años 
y pese esta ambiciosa planificación, bien articulada 
metodológicamente, con un enfoque integral y con 
la legitimidad del consenso internacional, el análisis 
pormenorizado de la realidad contrastada no resulta 

tan esperanzador. Según el Informe sobre los Objetivos 
de Desarrollo Sostenible (Naciones Unidas, 2019), el 
55% de los niños y adolescentes no han alcanzado las 
competencias mínimas en Lectura ni en Matemáticas. 
Si el dato en sí es impactante, bajo nuestro punto de 
vista lo es más todavía constatar el hecho de que dentro 
de esta cifra hay un 1/3 de menores que no han sido 
escolarizados y, lo más sorprendente de todo, hay 2/3 
que pese a haber sido escolarizados, tampoco han 
conseguido las competencias. Las cifras varían mucho 
de unas regiones a otras. En Europa y América del Norte 
se sitúa en el 14%, mientras que en África Subsahariana 
está en 84% en Matemáticas y en 88% en Lectura. 
Asia Central y Meridional es la segunda región con un 
índice más alto con un 76% en Lectura y un 81% en 
Matemáticas.  

En cuanto a la escolarización en el periodo de la primera 
infancia, ha aumentado considerablemente desde 
el 63% en 2010 hasta el 69% en 2017. Sin embargo, 
la brecha entre países continúa siendo enorme. La 
media de escolarización un año antes del comienzo 
de la enseñanza primaria es del 42% entre los países 
menos adelantados. Los países con menos índice 
de escolarización en este periodo se encuentran en 
África Subsahariana (42%), África Septentrional y Asia 
Occidental (52%) y Asia Central (56%). En el resto de 
países, se supera el 80%. 

A pesar de los progresos en la escolarización, todavía hay 
262 millones de niños y adolescentes entre 6 y 12 años 
sin escolarizar. Esta cifra representa 1/5 de la población 
de su edad. Las cifras son especialmente altas en la etapa 
secundaria superior con un 67% en el caso de las mujeres 
y un 71% en el de los hombres. Hay que decir que se ha 
avanzado mucho desde el año 2000, cuando la cantidad 
de personas no escolarizadas en este tramo de edad 
ascendía a casi 400 millones. Sin embargo, pese a los 
esfuerzos en la reducción de esta brecha, la realidad es 
que el índice de no escolarización a nivel global continúa 
siendo inasumible e incompatible con los objetivos de 
desarrollo justo, equitativo y sostenible que la Sociedad 
Internacional se ha propuesto como meta. 

Frecuentemente las carencias en infraestructuras, 
medios e instalaciones son una limitación insalvable. 
Especialmente, una vez más, en África Subsahariana 
donde menos de la mitad de sus escuelas de enseñanza 
primaria y secundaria inferior tienen acceso a agua 
potable, energía eléctrica, computadoras e Internet. La 
asimetría con el resto del mundo es abismal. 

En los últimos 25 años, la alfabetización de mujeres 
ha aumentado más que la de hombres en todas las 
regiones. Sin embargo, sigue habiendo 750 millones de 
adultos analfabetos. De ellos, 2/3 siguen siendo mujeres. 
Dentro de esta cifra, casi la mitad, el 49%, está en Asia 
Meridional y el 27% en África Subsahariana. Es decir, 
más del 75% de las personas adultas sin alfabetizar se 
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encuentran en estas dos regiones. Solamente el 5% se 
encuentra en países desarrollados. 

La situación es especialmente dramática en el caso de 
las personas procedentes de entornos en conflicto. 
Según el Informe de Seguimiento de la Educación en 
el Mundo (UNESCO, 2019), aproximadamente la mitad 
de los solicitantes de asilo en Grecia e Italia que han 
cursado la educación primaria carecen de un nivel de 
alfabetización mínimo. Una cifra muy por encima de 
la media mundial que es el resultado de las enormes 
dificultades por las que atraviesan las personas en esta 
situación. El seguimiento exhaustivo y en tiempo real 
de las personas en estas circunstancias no siempre es 
posible, dada la complejidad y lo rápido que puede 
cambiar su situación. A ello se le une el hecho de que 
las muestras sobre población desplazada se toman 
principalmente en campamentos en los que apenas hay 
en torno a un 40% de las personas solicitantes de asilo y 
una proporción todavía menor de desplazados internos. 
De forma que los datos referidos a este colectivo deben 
ser contemplados con precaución. Es posible que el 
índice de analfabetismo sea incluso mayor. Tal y como se 
recoge en el Informe: durante un tiempo, el seguimiento 
del nivel educativo de estas personas a escala mundial 
seguirá siendo sin duda un mosaico de diversos enfoques.

En su Informe Mundial de la Infancia (Save the Children, 
2019), Save the Children se hace eco de la dramática 
situación en la que viven millones de menores de 
edad en el mundo y propone tres recomendaciones 
prioritarias: el aumento de la inversión en los niños y las 
niñas, llegando a la infancia excluida; la toma de medidas 
que aseguren igualdad de trato para niños y niñas, 

eliminen la discriminación y garanticen el acceso a los 
servicios básicos; y la inclusión de todos los niños y niñas, 
independientemente de su situación y su procedencia. 

En este mismo sentido, el Informe recoge las medidas 
que a juicio de la ONG resultan ineludibles para poder 
lograr el Objetivo de Desarrollo Sostenible de garantizar 
una educación inclusiva y equitativa de calidad. En primer 
lugar, la creación de planes nacionales que aseguren la 
culminación de la enseñanza básica gratuita y que les dote 
de las competencias mínimas. La asignación equitativa 
de recursos públicos para proveer una enseñanza segura, 
inclusiva y equitativa a los niños y niñas más excluidos. 
La persistencia en la cooperación, con el compromiso 
de aumentar las partidas destinadas a educación en los 
países menos desarrollados. El aumento de la inversión 
en educación a nivel global. El apoyo instituciones 
multilaterales, como Partnership for Education y Education 
Cannot Wait. El cumplimiento de los compromisos del 
G7 de reducir la brecha en el acceso a la educación de 
personas refugiadas y desplazados internos, tanto a nivel 
inmediato como en los planes a largo plazo, identificando 
las dificultades específicas de este colectivo. 

A la luz de todas las cuestiones desarrolladas en este 
artículo, es oportuno hacer unas consideraciones finales. 
En primer lugar, pese a todos los progresos, logrados 
en gran parte gracias a los consensos internacionales 
alcanzados dentro del sistema internacional de protección 
de los derechos humanos, existe una base cierta y probada 
para afirmar objetivamente que la pobreza y la exclusión 
socioeconómica y cultural siguen siendo obstáculos 
insalvables para acceder en igualdad de condiciones a una 
educación inclusiva y de calidad. 
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Se ha avanzado mucho desde 2000 hasta ahora, pero 
continúa habiendo un amplísimo conjunto de personas 
fuera del sistema educativo. También hay un conjunto 
muy grande de personas que, estando dentro del 
sistema educativo, este no las capacita ni las dota de las 
competencias más básicas.

Las mayores desigualdades se aprecian en África, 
especialmente en el África Subsahariana. También, 
aunque en menor medida, en Asia Meridional y Central. 
La brecha entre estas regiones y el resto del mundo es 
abrumadora. 

Sí podríamos decir que existe un cierto acuerdo en que 
es preciso aumentar el gasto en educación, invertir en 
infraestructuras educativas, apoyar a los colectivos más 
vulnerables, en definitiva, poner los medios necesarios 
para corregir las disfunciones y las asimetrías en materia 
educativa y garantizar una educación de calidad 
igualitaria, equitativa y universalizada. La educación, 
como derecho humano reconocido y, por tanto, exigible, 
ha de estar plenamente garantizado (Abramovich 
y Courtis, 2004). Sin embargo, faltan compromisos 
vinculantes por parte de los estados. Hay consenso 
en que hace falta una mayor coordinación a nivel 
internacional en materia educativa. Pero no se asumen 
las responsabilidades necesarias para hacerlo posible. 

Por otra parte, apenas hay consenso internacional 
a la hora de plasmar directrices claras, concretas, 
técnicas sobre qué metodologías educativas emplear 
para lograr una educación equitativa y de calidad. Es 
cuestión de inversión, sí. Pero también es una cuestión 
cualitativa. Si el cuánto es necesario, también lo es 
clarificar el cómo. Ambos están interrelacionados. Los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible serían, a nuestro 
juicio, el lugar idóneo. En este sentido, se echa en falta 
un pronunciamiento más claro, más inspirador, más 
decidido, acerca de cuáles son las líneas educativas, 
también didácticamente, más apropiadas para lograr una 
educación equitativa y de calidad para todos.  

Por último, es preciso apelar al acuerdo y a la 
corresponsabilidad entre países (Garrido, 2014). Hemos 
señalado la falta de compromisos vinculantes como 
una de las principales debilidades que impiden la 
universalización. Ante el crecimiento del proteccionismo, 
de los nacionalismos excluyentes y del escepticismo ante 
la multilateralidad, el consenso internacional se impone 
todavía más necesario para lograr estándares mínimos 
de bienestar y normas de convivencia universales. 
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Introducción:
Nuestros adultos tienen verdaderos problemas, 
¿qué podemos hacer en la educación de adultos 
para ayudarles? Muchos estamos interesados en los 
problemas reales de nuestros alumnos: paro, pobreza, 
inmigración, marginalidad, fracaso social, laboral y 
escolar, violencia, necesidades educativas específicas, 
abandono, … Los rostros de nuestros alumnos y de 
las comunidades en las que viven están muy vivos en 
nuestro quehacer diario, porque como planeta Roger 
Weissberg, ellos y las comunidades en las que viven son 
lugares, en ocasiones difíciles para prosperar (Goleman, 
2014).

¿Cómo son esos rostros, cuáles son sus historias 
de vida (escolar), cuáles son sus verdaderas 
necesidades, sus miedos y temores? ¿Qué podemos 
hacer por ellos? ¿Cómo podemos ayudarles para el 
desarrollo de sus potencialidades que les permita 
una verdadera inclusión social? Son algunas e las 
preguntas que inundan nuestro quehacer diario.

Nuestra intervención intentará abordar algunas de 
estas cuestiones desde la experiencia práctica de 
un departamento de orientación de un centro de 
educación de personas adultas (CEPA) en una zona 
urbana, pequeña, y en un barrio obrero convertido en 
los últimos años en barrio residencial de clase media 
en el que conviven muchas personas procedentes de 
contextos sociales y culturales muy diversas.

ORIENTACIÓN EDUCATIVA Y 
PROFESIONAL PARA LA INCLUSIÓN 

SOCIO-EDUCATIVA Y EL DESARROLLO 
DE POTENCIALIDADES EN LA 

POBLACIÓN ADULTA

Desarrollo:
“La comprensión de una persona, una comunidad 
sólo es posible cuando es contada, relatada” (Lopes, 
2011). En el campo de la educación de adultos y de 
la formación de formadores, las historias de vida 
desempeñan un papel de resistencia y alternativa a fin 
de evitar el uso intelectual de la relación entre formación 
y trabajo.

Las respuestas a las preguntas planteadas, aquellas que 
nos interpelaban al principio de nuestra intervención, 
parten del interés por investigar a través de las historias 
de vida de los adultos que se acercan a pedir ayuda y 
orientación en nuestros centros.

“La experiencia de cada día -principal negación de la 
ciencia moderna- es ahora la fuente de conocimiento” 
(Lopes, 2011). ¡Cuántas negaciones de la realidad 
(“facke”) nos encontramos en el día a día! Donde los 
medios de comunicación y las mal llamadas “redes 
sociales” dibujan un mundo de apariencias (“postureo”) y 
no describen los dramas de las personas corrientes que 
viven su día a día sin apenas visibilidad. En los centros de 
adultos les ponemos rostro. 

Al analizar las historias de vida (personal, social y escolar) 
de nuestros alumnos, descubrimos historias que se 
relacionan con diferentes tipos de fracaso. Fracasos 
que se a su vez tienen relación con un amplio abanico 
de causas. Las políticas de racionalización del gasto 

Daniel Rodríguez Arenas
Orientador de Educación de Adultos. Profesor asociado de la UCLM.
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público y de los servicios sociales que se han aplicado 
consecuencia de la crisis económica, han arrojado 
a muchos adultos a situaciones de vulnerabilidad 
económica, social y laboral (FOESSA-Cáritas, 2019)  
(consultar el reciente publicado VIII Informe sobre 
exclusión social 2019. Fundación FOESSA-Cáritas). Si a esta 
precarización de las situaciones personales y laborales 
añadimos la frenética aceleración de la digitalización 
y la robotización de las relaciones laborales, nos 
encontramos con rostros de adultos asustados, 
necesitados de formación y cualificación en unas 
condiciones nada idóneas para ello.

Vivimos en un contexto en constante transformación 
social que causa inseguridad en los ciudadanos, 
frustración y recelo, inestabilidad emocional y personal. 
Porque como nos recuerda la psiquiatría y los múltiples 
informes de entidades públicas y privadas, la amenaza a 
la familia es la más grave inestabilidad de tipo social que 
un individuo puede soportar.

Las sociedades de principios del siglo XXI vienen 
caracterizadas por las complejidades del sistema 
social y económico, la cultura líquida (Bauman, 2016), 
las desigualdades, la urbanización de las relaciones 
sociales, las disrupciones tecnológicas aceleradas, 
la digitalización de las informaciones y por las mal 
llamadas “redes sociales”, así como el debilitamiento 
de nuestros sistemas de participación y democráticos, 
donde las administraciones públicas se gerencializan y 
protocolizan soluciones (Manfredi, 2016). Sociedades 
que parecen invertir las prioridades: donde las 
necesidades sociales y el bien común se supeditan a 
las demandas de la mercantilización en las relaciones 
socioeconómicas y laborales.

En este contexto complejo de relaciones personales, 
sociales y laborales, nuestro alumnado llega al centro de 
adultos lleno de miedos e inseguridades, agravadas por 
los fracasos acumulados a lo largo de la escolarización 
obligatoria y los múltiples abandonos sufridos.

Estas experiencias de fracaso vienen marcadas por 
muchas causas (barreras), a veces, interrelacionadas. 
Causas escolares: falta de motivación, escasa 
comprensión de los contenidos culturales académicos, 
falta de comprensión de lo enseñado. Causas no 
escolares: necesidad de certificarse rápidamente 
por exigencias del mercado laboral, excesivas cargas 
familiares, escaso tiempo para el estudio sosegado y 
tranquilo, por incompatibilidad entre formación y empleo, 
exigencias del mercado laboral. A las que podemos añadir 

las causas de tipo psicológico: baja autoestima por 
fracasos anteriores, sentimientos de inferioridad y de baja 
competencia en las áreas académicas, situaciones de crisis 
vitales (acoso, violencia, dificultades no detectadas, …) 
excesiva ansiedad ante lo escolar (¡exámenes!), rechazo 
a volver a la escuela o estudiar. Y, por último, causas 
afectivas: relacionadas con la salud mental, la estabilidad 
emocional, las condiciones personales y de compromiso 
con la tarea, así como las propias del profesorado (efecto 
Pigmalión) (Acuña, 2013).

Junto a este mosaico de causas individuales y subjetivas 
encontramos otras de carácter organizativo sobre las que 
podemos y debemos intervenir los profesionales de la 
educación de adultos. Cuestiones como el clima escolar, 
los procesos de acogida, los procesos de información y 
guía, de acompañamiento y tutorización, la participación 
efectiva, la flexibilidad de horarios y de itinerarios, la 
verdadera adecuación de los currículos, la formación 
inicial y continua del profesorado, las relaciones con la 
comunidad y la supresión de barreras de todo tipo.

Pero… ¿Qué podemos hacer para ayudarles? Responder 
a esta pregunta, también presenta una respuesta 
compleja. Debemos partir de esta premisa: todos los 
programas, superadores de las barreras con las que se 
encuentran en el día a día, ponen el énfasis en la escuela 
como comunidad. Actuaciones de éxito educativo 
como las comunidades de aprendizaje, metodologías 
de enseñanza como el aprendizaje-servicio, proyectos 
comunitarios para el establecimiento de redes locales de 
cooperación entre servicios de un mismo territorio, red 
de ciudades educadoras y ciudades de aprendizaje son 
experiencias que están demostrando su eficacia para la 
inclusión real (Lledó, 2018). “Todo individuo debe tener la 
posibilidad de aprender durante toda la vida. La idea de 
educación permanente es la clave del arco de la ciudad 
educativa” (Faure, 1973).

La escuela que tiene la misión cooperativa de construir 
itinerarios formativos inclusivos contando con los 
recursos comunitarios. Porque la inclusión o es social 
o no se le puede poner ningún otro apellido (escolar, 
educativa). Así pues, para la construcción de estos 
itinerarios inclusivos, encontramos unos previos 
que conviene resaltar: conocerse a sí mismo que 
implica la necesidad de ayuda especializada para este 
conocimiento, puesto que vienen lastimados de sus 
otros abandonos, al objeto de poder posteriormente 
“recualificarse” (darse a sí mismos: empatizar, 
solidarizarse). Desarrollo social y emocional que implica 
conciencia de uno mismo, autogestión, empatía, 
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destrezas sociales, toma de buenas decisiones (Goleman, 
2014). En estas condiciones y atendiendo a estos 
condicionantes, la escuela de adultos sí podrá promover 
planes de estudios más allá del “asignaturismo” reinante 
(Lledó, 2018) para el desarrollo de planes de aprendizaje 
social y emocional.

¿Cuál es el papel del profesor/orientador en este 
contexto? Todos los maestros/pedagogos a lo largo 
de la historia de la educación, han sido bondadosos 
(empáticos). En primer lugar, la condición del profesor/
orientador de adultos debe ser la preocuparse por sus 
vidas y advertirles de sus potencialidades y posibilidades, 
partan de donde partan. En segundo lugar, la tarea 
del educador de adultos debe estar marcada por la 
preocupación no solo individual del alumno adulto, 
sino por todo el centro (de adultos), por la comunidad. 
Porque si contamos con una base segura, la mente 

funciona a pleno rendimiento (neurociencia), puedo ser 
creativo e innovador. Sin embargo, cuanto más alterados 
estamos, más centrados en nosotros mismos y menos 
rendimos desde el punto de vista académico y personal.

Tomar buenas decisiones con adultos perturbados por 
la incertidumbre del trabajo precario, de los horarios 
incompatibles con la salud, las cargas familiares, la 
sociedad líquida, necesita de orientación sólida que 
facilite la elecciones adecuadas y prudentes y, de otro 
lado, que promueva la adaptación social y emocional 

Figura 1: Augute Byron (2018): The future of adult. Learning anxious age. Oportunity Work. (Byron, 2019).

Contexto social
•	 Sociedades donde las desigualdades aumentan
•	 Sociedades líquidas y aceleradas
•	 Sociedades que han precarizado las relaciones 

laborales
•	 No conciliación laboral y familiar
•	 Disrupciones tecnológicas aceleradas
•	 Digitalización laboral y de la información
•	 Racionalización del gasto público
•	 Reducción de los servicios sociales
•	 Debilamiento de los servicios de participación y 

democráticos
•	 Administraciones gerencializadas
•	 Protocolización de los problemas yt de las 

relaciones
•	 Pero también, sociedades ¿más abiertas e 

interculturales: globalizadas

Barreras
•	 Pobreza
•	 Paro
•	 Trabajo precario
•	 Marginalidad
•	 Fracaso social
•	 Inmigración
•	 Violencia
•	 Salud mental
•	 Abandono
•	 Necesidades educativas especiales



18 | DIRECCIÓN Y LIDERAZGO EDUCATÍVO | Marzo 2020

m

(salud mental) necesaria para ajustarse a las sociedades 
en las que viven (Tayler, 1988).

Entornos educativos facilitadores de la información 
relevante sobre sus propias aptitudes y limitaciones, 
pero también informados de los aspectos relevantes 
relacionados con las competencias para los nuevos 
desempeños (competencias transversales y claves) 
en continua evolución. Así pues, construir estos estos 
itinerarios formativos deben incluir tanto elementos 
individuales de desarrollo formativo como elementos 
ambientales que creen las condiciones necesarias para 
la superación de las barreras. Y para esta superación es 
imprescindible los recursos y los procesos comunitarios.

La orientación inclusiva debe proporcionales las 
herramientas para la realización de las elecciones 
prudentes y el aumento de su bienestar emocional, 
cultural y de salud para lograr los objetivos de la 
educación: la personalización de la educación y el 
perfeccionamiento de la persona.

A modo de conclusión y prospectiva

Conclusiones y prospectiva para la construcción de estos 
itinerarios formativos inclusivos:

Desde el propio centro: partiendo de la convicción de 
que en cada adulto no hay causas

perdidas ni rutinarias, que con la ayuda individualizada 
especializada (maestros bondadosos) pueden localizar 
e interpretar la información relevante en cada momento 
vital, que con la colaboración y asesoramiento 
especializado poder realizar elecciones prudentes y 
ajustadas a sus necesidades y así construir y llevar a 
efecto sus itinerarios formativos que vayan más allá de 
lo individual y de las demandas cambiantes del mercado 
laboral. Estrategias superadoras de las barreras que 
presentan en la ejecución efectiva: no empatizar, no 
colaborar, no apreciar la interdependencia generadora 
de inseguridad y recelo y potenciadora de las heridas 
inconscientes (Goleman, 2014). Y las administraciones 
deben preocuparse de los profesores para que éstos 
sientan que tienen una base segura (Goleman, 2014), 
centros no solo de segundas oportunidades, sino centros 
y aulas de afecto y con estudiantes asegurados.

En la didáctica: infusión de estrategias de pensamiento 
eficaz, de inteligencia sistémica (Goleman, 2014) en 
donde se gire de un currículo basado en contenidos 
(tema a tema, donde se sabe mucho sobre poco y 
concebido como respuesta a las demandas de la 
revolución industrial) a un currículo orientado al 
desarrollo de las competencias, que se focalice en 
aprendizajes con sentido y que se focalice en las 
cartas náuticas (UNESCO, 1989) adecuadas para la 
navegación en las sociedades líquidas y tecnologizadas 
en las que vivimos. Currículo de adulto como mapa 
educativo de aprendizajes para la resolución de los 
problemas vitales y de las nuevas demandas sociales y 
laborales, que establezca portafolios de aprendizajes 
para las adquisiciones formales y no formales 
(DUA) (Alba, 2019). Sin olvidar las metodologías de 
aprendizaje guiado, dirigido y autónomo. Aprendizajes 
basados en problemas de la vida real (rutinas de 
pensamiento): comparar y contrastar, clasificar, predecir, 
generalizar, causa y efecto, toma de decisiones, aclarar 

Psicilógicas
•	 Baja autestima / Falta extéctativas
•	 Sentimiento de inferioridad
•	 Crisis vitales no resueltas
•	 Crisis de relaciones: acoso, violencia, aislamiento, 

soledad, …
Afectivas
•	 Salud mental
•	 Estabilidad emocional
•	 Compromiso
•	 Malas Compañias

Escolares
•	 Falta de motivos
•	 Compresión límite
•	 Falta de habilidades académicas

No escolares
•	 Necesidad de cualificarse rápidamente
•	 Cargas familiares y laborales
•	 No conciliación

La inclusión es crear oportunidades 
donde aparentemente no las hay.
La educación es la máxima 
oportunidad que un individuo puede 
trener para el disfrute de la vida 
plena. La educación es esa segunda 
naturaleza que le protege, le nutre, 
le desarrolla como persona en un 
contexto social en el que tiene que 
sobrevivir y autorrealizarse.
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supersticiones, determinación de la fiabilidad de las 
fuentes, localizar las causas no deseadas … (Goleman, 
2014) (Lledó, 2018).

En colaboración con la comunidad: poniendo a 
disposición del alumnado adulto todos los recursos 
comunitarios (de formación, empleo, sociales, sanitarios, 
…) para la realización de un proyecto vital que supere 
las barreras de los planes frustrados en el pasado. 
Construcción comunitaria del “mapa de oportunidades”, 
mediante la organización de encuentros, ferias de 
las oportunidades (Ayuntamiento de Toledo, 2019), 
construyendo espacios seguros y públicos donde se 
puedan visibilizar los recursos que la comunidad al 
servicio de sus necesidades. Proyectos entretejidos en/
de la vida real (comunidad de aprendizaje, aprendizaje-
servicio, Aprendizaje académico, social y emocional = 
SEL + PS + CASER (Goleman, 2014). Así como proyecto 
de Ciudades de aprendizaje (Instituto de la UNESCO 
para el Aprendizaje a lo largo de la vida, 2019) ). Junto a 
experiencias de éxito como: Mesa de éxito educativo, 
mapa de oportunidades formativas y de empleo y feria de 
las oportunidades, formación comunitaria, desarrollados 
en contextos locales de intervención educativa y 
comunitaria … (Intermediación Toledo, 2019)

“El problema es que la mayoría de las escuelas y 
maestros no han sido concebidas para transformar la 
sociedad, sino para reproducirla” (Dewey) (Westbrook, 
1999). Los centros de adultos tienen la misión de la 
transformación social para la inclusión.

El papel de la orientación, sólidad:
•	Construcción de itinerarios formativos 

inclusivos implica: (formación, empleo, salud, 
social, …) y además:
•	 Facilitar el conocimiento de uno mismo, que 

requiere ayuda especializada en adultos 
“lastimados” por otros abandonos y frascasos,

•	 ayuda personalizada para recualificarse (darse a 
sí mismos) y tener conciencia de su propio papel 
en el  mundo (potencialidades),

•	 desarrollo de autogestión, empatía, destrezas 
sociales y buenas decisiones (inclusión social).

•	Para ellos es impresindible proporcionales las 
herramientas para la toma de decisiones prudentes 
y contextualizadas, que aumenten su bienestar, 
poniendo a disposición todos los recursos 
comunitarios para la inclusión.

A modo de cierre: hablando de 
inclusión…
Hemos llegado a tal grado de beatería formal que nos 
parece que creamos entender la realidad que, en principio, 
se escondería en él. El significado de una palabra no es, 
como decía Wittgenstein, sólo su uso en el lenguaje (Lledó, 
2018): es su práctica. 
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LOS EFECTOS DE LA POBREZA EN 
LA EDUCACIÓN EN BRASIL O EN 

LA REGIÓN DE CHAPECÓ (SC)

Prof. Dr. Leonel Piovezana
Traducción del portugués: Juan José Varela

Resumen: Este artículo sobre los efectos de la pobreza en la educación en Brasil y la región de Chapecó, en el oeste 
del estado de Santa Catarina, saca a la luz reflexiones y posiciones de las políticas públicas y privadas con respecto 
a la situación, el mantenimiento y la creación de la pobreza como activos para el sistema, capital vigente a fines de 
la segunda década del siglo XXI. Esencialmente, región indígena guaraní, kaingang y xockleng hasta principios del 
siglo XX, colonizada violentamente por inmigrantes alemanes e italianos que en un período de cuarenta años dejan 
huella de uno de los ecosistemas más degradados de Brasil. El segundo centro agroindustrial más grande del planeta, 
el granero agrario de Brasil y la cuna de los movimientos sociales. El objetivo es mostrar datos para denunciar como 
educador del Programa Bolsa Familia (PBF) que retrata la miseria / pobreza y que refleja los procesos de educación con 
énfasis en la mesorregión de Chapecó y más específicamente en las comunidades indígenas, habitantes que suman 
aproximadamente en 2019 cien mil personas. Para la educación, el PBF fue y es responsable de mantener a los niños 
y jóvenes pobres en la escuela y de empoderar a las mujeres indígenas como receptoras y administradoras de este 
magro recurso financiero.

Palabras clave: Pobreza. Brasil. Región Chapecó.

Introducción
Como profesor e investigador desde 1980, he sido 
testigo del modo en que la pobreza ha golpeado Brasil 
y más específicamente en la región de Chapecó, capital 
del estado de Santa Catarina, con aproximadamente dos 
millones de habitantes; una situación que surge como 
resultado de una necesidad del sistema de producción 
actual bajo la dirección del capital, cuyo objetivo es 
acumular riqueza para que unos pocos a través de la 
explotación del trabajo de las personas (valor agregado) 
y en la fortaleza cuantitativa de los pobres en cuanto a 
capaces de influir y regular el mercado laboral. Son estos 
factores focos de miseria que amenazan la seguridad de 
los trabajadores y los enfrentan entre sí en la lucha por la 
supervivencia.

Era una táctica o estrategia de gobiernos previos, 
aquellos de índole militar vinculados a los coroneles, 
tanto en el campo como en la ciudad, el predicar y 
fomentar la discordia entre los trabajadores pobres, 

culpándolos por la situación económica del país y por su 
dependencia económica del mismo.

Antes de la llegada de los europeos entorno a 1500, más 
de un millón de personas que habitaban las tierras de 
Brasil vivían en perfecta armonía con la naturaleza y no 
tenemos conocimiento de que hubiera pobreza, hambre 
y guerras violentas en esa época. Desde la llegada de los 
portugueses, los nativos, llamados indígenas, pierden el 
derecho a la tierra y, lo que es peor, a la vida, no siendo 
esto suficiente, se llevan incluso sus almas. Indios y 
africanos, así como sus descendientes son esclavizados, 
perdiendo sus almas, sirviendo como mano de obra 
barata en los procesos a los que sirve la esclavitud. La 
libertad solo se les anuncia en 1888, pero la esclavitud y 
la destrucción en la mesorregión de Chapecó continúa 
hasta bien entrada la década de 1970.

¿A dónde fueron los esclavos liberados? ¿Mestizos 
llamados caboclos o brasileños? ¿Qué fue de los pueblos 
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indígenas? Sabido es que se fueron a los quilombos o 
fortalezas rurales de las zonas de influencia brasileña 
o como agregados o peatones en las granjas de 
terratenientes, en las periferias de las grandes ciudades 
y en conglomerados, formando las favelas que se 
denominan más sutilmente comunidades.

Se observa como esas comunidades o complejos 
de barrios marginales en Río de Janeiro y São Paulo, 
como consecuencia de los cuatro siglos de esclavitud 
practicados en Brasil, cuando el Estado percibe que 
disponen de una cierta autonomía y capacidad para 
el pago de impuestos, así como un cierto potencial 
económico en estas personas, se producen guerras para 
la pacificación y la incorporación de estos a los poderes 
constituidos de la nación brasileña.

La Ley de Tierras de Brasil de 1850, regulada en 1854, 
se convierte en otro obstáculo que impide que estas 
personas tengan acceso a la tierra. Tanto negros 
como indígenas están marcados por el aislamiento 
socioeconómico, ambiental, cultural y espiritual. La 
Constitución brasileña de 1988 garantiza el derecho de ir 
y venir de las personas y de la igualdad ante la Ley, solo 
hace referencia a la regulación de un Estatuto propio 
para los pueblos indígenas, que hasta 2019 todavía 
esperaban la libertad. Desafortunadamente, son tratados 
tanto indirecta como relativamente poco vinculantes.

El siguiente texto se basa en el Informe Técnico - 8/2019 
Subsidio de Familia del Observatorio de Violencia y 
Seguridad Pública dentro del Primer Programa de 
Maestría en Política Social y Dinámica Regional de la 
Universidad Comunitaria de la Región de Chapecó y 
en una encuesta realizada a la comunidad indígena 
Kaingang en Chapecó, ubicada entre los municipios de 
Ipuaçu y Entre Ríos. Chapecó tiene seis mil habitantes 
y fue demarcada en 1902, para a continuación verse 
inundada por empresas inmobiliarias y dividida en 
colonias de 242 mil metros cuadrados que fueron 
vendidas a agricultores inmigrantes de procedencia 
mayoritariamente italiana y alemana del vecino estado 
de Rio Grande do Sul, víctimas de este proceso de 
redistribución de tierras.

Para la colonización de la región de Chapecó, se 
utilizaron varias tretas para expulsar a los pueblos 
indígenas, tales como: limpiar la tierra; que consistía en 
limpiar el bosque y diezmar a los pueblos nativos a través 
de guerras como la que comenzó en 1912 y terminó 
en 1916. Un episodio sangriento que involucraba y 
necesitaba del ejército brasileño para exterminarlos y 
repoblar con caboclos, indios y negros la zona. Hasta 
1948, los indígenas fueron infectados deliberadamente 
con enfermedades infecciosas, principalmente con la 
viruela o la peste negra. Personas, llamadas “bugreiros”, 
fueron contratadas para cazar y matar indígenas que no 
estaban confinados en reservas o en pequeñas porciones 
de tierra administradas y controladas por el gobierno 
a través de agencias públicas como el SPI - Servicio de 
Protección Indígena y después por la FUNAI - Fundación 
Nacional Indígena que está siendo desmantelada desde 
2019 por el gobierno del presidente Bolsonaro, con el 
apoyo de los campesinos de Brasil.

Estudio del Subsidio Familiar: retrato de 
la pobreza brasileña
Según la Caixa Económica Federal de Brasil, que 
administra los pagos, el Subsidio Familiar atiende a 
13,1 millones de familias a fecha de diciembre de 2019. 
El gobierno desembolsó R$ 2.5 mil millones para el 
pago de este beneficio y otros R$ 2.5 mil millones con 
el decimotercero, una novedad propuesta en plena 
campaña electoral por el gobierno de Bolsonaro. A 
pesar de las críticas de sus partidarios, el Subsidio 
Familiar fue implementado por el gobierno de Lula y 
se ha convertido en un instrumento alienante para la 
miserable compra de votos.

Para los ruralistas y los grandes terratenientes de Brasil, 
antes de esta política pública, era fácil encontrar mano 
de obra barata para las actividades agrícolas de forma 
abundante y barata. Los trabajadores sometidos a vivir 
en granjas o en campos de trabajo, por menos del salario 
mínimo y bajo condiciones de esclavitud. Todo aquello 
que ganaban, lo tenían que regresar a sus empleadores 
como forma de pago por la comida y el alojamiento.

El Subsidio Familiar y otros logros de los derechos de los 
trabajadores obligaron a los empleadores a pagar mejor 
y a proporcionar condiciones de vida dignas, con visitas 
semanales a sus familias, vacaciones y hasta una vivienda 
digna. Esto ha provocado la revuelta y el odio de los 
agricultores, que culpan a estos escasos programas de 
asistencia social como promotores de fraude, vagancia 
y desconexión social. Hay tantos pobres en Brasil que la 
cantidad de recursos públicos destinados “ad hoc” tiene 
un gran efecto sobre el erario.

En la región de Chapecó, aproximadamente el 50% de 
las personas tienen salarios que llegan al promedio del 
umbral del salario mínimo. Son trabajadores rurales y 
urbanos que se dividen entre los trabajos más difíciles 
del agronegocio, suministrando casi un cuarto de la 
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producción. En 2019, la región contaba con más de 
seis mil trabajadores haitianos y más de mil quinientos 
venezolanos, senegaleses y otros provenientes de África. 
Personas que dependen de todo tipo de asistencia social 
pública para poder sobrevivir. 

Para recibir el citado subsidio y poder llegar a percibir 
esa prestación, las familias deben tener las siguientes 
características: 

- 	 Extremadamente pobres y con un ingreso mensual de 
hasta R$ 89.00 por persona; 

- 	 Pobres, con un ingreso mensual de hasta R$ 178.00 
por persona, pero que incluye a mujeres embarazadas 
o niños y adolescentes de hasta 18 años. El subsidio 
comienza desde R$ 89.00 mensuales y se pueden 
recibir cuotas adicionales de: 

- 	 R$ 41.00 para niños, adolescentes y mujeres 
embarazadas; 

- 	 R$ 48.00 para adolescentes de 16 o 17 años. El monto 
total del pago no puede exceder R$ 372.00 por 
familia. 

Cabe señalar que el pago se deposita en una cuenta 
específica a nombre de la mujer y/o madre, que a su vez 
se compromete a mantener a sus hijos en la escuela, 
que es, a su vez, responsable de una mejor alimentación 
diaria para niños y jóvenes en edad escolar.

El Informe técnico no. 8/2019 del Observatorio de 
Violencia y Seguridad Pública y de Políticas Públicas 
y Dinámicas Regionales del Programa de Maestría en 
Políticas Sociales de la Universidad Comunitaria de 
Chapecó, en el dossier titulado “Políticas Sociales” a cargo 
de los investigadores sobre el subsidio en cuestión: 
Erni J. Seibel, Fábio C. Hartmann, Fransinês Teresinha 
Swib Vaz Grokoski, Patricia Sabina Marafon (PPGPSDR, 
2019) informan que: según lo definido por el gobierno 
en el sitio web oficial del programa, el Subsidio Familiar 
contribuye a la lucha contra la pobreza y la desigualdad 
en Brasil. Fue creado y posteriormente ampliado en 
octubre de 2003 y que tiene tres ejes principales: 
suplemento de ingresos; cada mes, las familias atendidas 
por el subsidio reciben un beneficio en efectivo, que es 
transferido directamente por el gobierno federal. Este eje 
garantiza el alivio más inmediato de las situaciones de 
manifiesta pobreza.

Por lo que respecta al acceso a los derechos básicos; 
las familias deben cumplir ciertos compromisos o 
condicionantes, cuyo objetivo es reforzar el acceso a la 
educación, la salud y la asistencia social. Este eje ofrece 
condiciones favorables para que las generaciones 
futuras rompan el ciclo de la pobreza, gracias a 
mejores oportunidades para la inclusión social. Es 
muy importante mencionar que los condicionantes 
no tienen una lógica marcada; y, por el contrario, 
garantizar que los derechos sociales básicos lleguen a 
la población en situación de extrema pobreza. Por lo 

tanto, el gobierno, en todos los niveles, también tiene un 
compromiso: garantizar la prestación de dichos servicios. 
Su articulación se complementa con otras acciones; 
el Subsidio Familiar tiene la capacidad de integrar y 
articular diversas políticas sociales para estimular el 
desarrollo de las familias, ayudándolas a superar la 
situación de vulnerabilidad, exclusión social y pobreza. 
La gestión del Subsidio Familiar está descentralizada, es 
decir, tanto por la Unión Federal como por los estados; el 
Distrito Federal y los municipios que tienen atribuciones 
en su ejecución.

El Subsidio Familiar está previsto por ley (Ley Federal N 
° 10.836, de 9 de enero de 2004) y está regulado por el 
Decreto N ° 5.209, de 17 de septiembre de 2004, y por 
otras normas que lo desarrollan. Denota, este informe, 
que a pesar de observar una ligera, pero perceptible 
caída en el número de familias atendidas es necesario 
señalar que el volumen de transferencias ha aumentado. 
Por lo tanto, en 2007 las transferencias, que ascendieron 
a alrededor de 100 millones, alcanzaron en 2014, el 
período de mayor inversión, a 250 millones de reales. 
A partir de 2014, tal vez debido a la crisis económica 
y al momento fiscal del Estado brasileño, vimos una 
disminución en los montos transferidos, de 250 millones 
en 2016 a poco más de 142 millones en 2018.

Como se pone de manifiesto anteriormente, lo que 
sucedió realmente fue la reducción de la miseria y no de 
la pobreza. Este conllevó un aumento de la corrupción 
por parte de los políticos y de las transferencias reales 
a las familias, ya que los fondos que se transfieren 
tienen que pasar por las prefecturas municipales con la 
aprobación de sus alcaldes y concejales.

En mi opinión, como investigador en desarrollo regional, 
el Subsidio Familiar tal y como lo conocemos muere 
en el cuarto año del primer mandato del gobierno de 
Lula (2003 a 2006), ya que, en 2006, en base a acuerdos 
políticos con los alcaldes de Brasil, con fines electorales, 
previendo éstos su reelección, hacen que se les traslade 
la gestión a los ayuntamientos. Originalmente, los fondos 
se asignaron a consejos sociales a cargo de iglesias y 
otras organizaciones no gubernamentales debidamente 
reconocidas.

El Subsidio Familiar en la microrregión 
de Chapecó
En general, las ciudades con mayor población terminan 
siendo aquellas que tienen la mayoría de las familias 
atendidas, especialmente el municipio de Chapecó, que 
en 2018 tenía un número de 3.273 familias atendidas, 
recibiendo una transferencia total de R$ 33.281,85. 
En relación con otros municipios, el número de 
familias atendidas no fluctúa mucho, aunque existen 
diferencias entre ellos. Después de Chapecó, los 
municipios con mayor número de familias atendidas 
fueron: Ipuaçu, Entre Ríos, Xanxerê, Campo Erê, 
Modelo, Palmitos y Aguas de Chapecó.
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En cuanto a los montos totales transferidos a cada 
municipio, la perspectiva es similar a la destacada 
anteriormente, es decir, los municipios con las 
poblaciones más grandes son las que reciben la mayor 
cantidad de recursos. Esto no significa que cuanto 
mayor sea la población, más recursos recibe, el hecho 
es que en estos municipios tiende a haber un mayor 
número de personas en condiciones de pobreza o 
vulnerabilidad social, sin embargo, algunos municipios 
pequeños, en términos de población, terminan ganando 
proporcionalmente más recursos, debido a peores 
condiciones de vida experimentadas por sus ciudadanos.

En general, la lógica poblacional sigue. Así, para este 
estudio, se utilizaron las bases de datos disponibles en el 
Subsidio Familiar, específicamente utilizando VIS - DATA, 
la base de datos sociales del programa; una plataforma 
vinculada al Ministerio de Ciudadanía y a la Secretaría 
Especial para el Desarrollo Social (2019). A continuación, 
enfatizo una encuesta más específica de una de las 
seis tierras indígenas en la región. Como Profesor en 
la Escuela Pública desde 1982 y en la Universidad de 
la Comunidad de la Región de Chapecó desde 1995, y 
responsable de la creación de cursos específicos para 
educación secundaria e interculturalidad en las tierras 
indígenas del oeste del estado de Santa Catarina.

Creyendo que el desarrollo humano de calidad y con 
dignidad proviene de la educación, presentamos y 
concluimos tres proyectos principales para titulaciones 
de educación superior para comunidades indígenas, 
obteniendo en 2019, 230 graduados de diferentes 
campos del conocimiento, cuatro maestros en educación 
primaria y con la entrada de 186 nuevos estudiantes 
indígenas en la universidad local.

Educación y Subsidio Familiar bajo la 
Perspectiva Indígena
El Subsidio Familiar desde una perspectiva indígena 
proporcionó una garantía de acceso y permanencia en 
la escuela de educación básica a un amplio espectro 
de la población. Llegó a todas las familias y contribuyó 
a los procesos sociológicos y pedagógicos que tienen 
lugar en la escuela con un aprendizaje continuo y con la 
asistencia a clase por parte de los estudiantes que, en la 
actualidad, permanecen inscritos.

Los siguientes datos son los de un estudio realizado por 
mi persona en el último semestre de 2015 y en el primer 
semestre de 2016 en Chapecó, en los municipios de 
Ipuaçu y Entre Ríos, que tiene 16 aldeas y una población 
de seis mil y ochocientos habitantes, 90% de los cuales 
son Kaingang y el 10% restante guaraníes.

Once escuelas multimediales ofrecen educación primaria 
en los grados iniciales del sistema escolar estatal y dos 
guarderías atendidas por los municipios, tres escuelas de 
educación básica, para un total de dos mil cuatrocientos 
estudiantes indígenas.

Quinientas veinticinco familias se registraron en el 
municipio de Ipuaçu en 2016, de las cuales 490 familias 
son indígenas, 35 familias son de otras etnias y, en el 
municipio de Entre Ríos 377 familias cuentan con niños 
inscritos en el sistema escolar y que asisten asiduamente 
a la escuela. Se realizaron entrevistas a madres, maestras 
y estudiantes, además de la inestimable participación de 
la maestra Ana Paula, maestra indígena y residente de la 
sede de la aldea de Chapecó.

El Subsidio Familiar fue y continúa siendo un impulso 
significativo para la asistencia y participación en las 
clases de niños y estudiantes de entre 4 y 17 años, 
además de proporcionar recursos que hicieron, en su 
momento, y aún hoy, marcar la diferencia entre las 
decisiones personales y las motivaciones para ganar 
más, constatando ese hecho en la demanda de empleo 
de los beneficiarios. Para las madres indígenas, una 
vez que el recurso se transfiere a su nombre, se sienten 
empoderadas y comienzan a participar y contribuir en la 
planificación familiar y en el presupuesto del hogar.

El resultado se observa en la escuela en lo referente a la 
asistencia a clase y en el excedente de material didáctico: 
cuadernos, lápices, gomas y ropa. A pesar de que, con 
muchas dificultades y con la cantidad casi insignificante 
recibida de la asignación familiar, para quienes el ingreso 
familiar per cápita es inferior a R$ 77,50 y/o R$ 154,00 
mensual, el 94% de la población indígena de Chapecó, 
nos fue difícil medir o incluso cuestionar el subsidio, pero 
no así identificar esa pobreza y la importancia de este 
recurso para sus vidas.

La tierra indígena de Chapecó
En el siglo XVII, los primeros contactos de pueblos 
indígenas del sur de Brasil, más específicamente 
del oeste de Santa Catarina, ocurrieron a través de 
incursiones esporádicas de pioneros y viajeros. Así 
comenzó una nueva fase en la vida de los Kaingang, 
marcada por la lucha por la existencia, el aprecio étnico y 
el reconocimiento de su cultura.

La Tierra Indígena de Chapecó, como entidad autónoma 
fue aprobada por el Decreto Presidencial No. 297, del 30 
de octubre de 1991 y constituye uno de los territorios 
indígenas más demarcados y regularizados en la región 
sur de Brasil. Perteneciente a la administración regional 
de Chapecó, se ubica en la franja fronteriza, entre los 
municipios de Entre Ríos e Ipuaçu, con una extensión 
territorial total de 16.623 hectáreas, con una población 
de 6.623 habitantes, según datos de FUNAI (2016) 
referentes a Chapecó. La superficie terrestre original 
demarcada en 1902 era de 72 mil hectáreas.

El municipio de Ipuaçu tiene una población total de 7,262 
habitantes, 83% de los cuales están distribuidos en áreas 
rurales. Este factor se debe a la presencia de la población 
indígena Kaingang, que (IBGE, 2010) identificó a 3.436 
habitantes. Los Kaingang son, por lo tanto, el grupo más 
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grande de votantes, pequeños productores rurales y 
mano de obra agrícola en el municipio, que tiene un IDH 
(Índice de Desarrollo Humano) de 0.660. El municipio 
de Entre Ríos, que tiene un IDH de 0,657, está habitado 
por una gran cantidad de familias Kaingang y algunas 
familias guaraníes. Su población es de 2.944 habitantes, 
de los cuales el 73,1% son rurales y la gran mayoría son 
indígenas. Tiene un terreno fértil y accidentado, y la 
mayoría práctica la pequeña agricultura familiar.

La mayor parte del cultivo de la tierra en estos 
municipios está mecanizada, pertenece a grandes 
propietarios y a familias de agricultores inmigrantes, 
lo que se justifica en el promedio del IDH general. Sin 
embargo, la gran mayoría de los ciudadanos vive en un 
bajo nivel económico, especialmente los indígenas.

Para servir a toda esta extensión de terreno, Chapecó 
se articula en torno al trabajo de cinco áreas escolares 
y de salud ubicados en las aldeas siguientes: Sede, 
Pinhalzinho y Fazenda São José (que pertenecen al 
municipio de Ipuaçu), Paiol de Barro y Limeira (municipio 
de Entre Ríos). En total, hay más de 2400 estudiantes 
matriculados en las nueve escuelas que atienden a 
estudiantes del primer al quinto año de escolaridad 
y dos con educación básica completa, la principal 
de ellas es la Escuela Indígena Cacique Vanhkre, con 
aproximadamente novecientos noventa estudiantes 
matriculados.

Los Kaingang entienden que no pueden mantener sus 
ojos cerrados en lo referente al tema de la educación, 
ya que actualmente es uno de los temas principales 
para las discusiones y reflexiones de las agencias 
gubernamentales y la sociedad civil y eso ayuda a 
resolver en gran medida el problema de la pobreza. 
Su relevancia se debe al hecho de que abarca temas 
sociales, económicos, políticos y culturales de diferentes 
países que ven en la educación formal el pilar de los 
cambios estructurales dentro de la sociedad.

El Subsidio Familiar de Chapecó
El Subsidio Familiar es un programa de transferencia 
de ingresos para familias en situación de pobreza. El 
beneficio financiero permite a estas familias acceder 
a derechos sociales básicos como salud, alimentación, 
educación y asistencia social. Inicialmente creado dentro 
del alcance estratégico del macro programa Hambre 
Cero, el Subsidio Familiar ha sido implementado por el 
Gobierno Federal desde 2003 y se considera el mayor 
programa de transferencia directa de ingresos existente 
en el país.

Según el Ministerio de Desarrollo Social, la pobreza 
no es un fenómeno aislado y los programas sociales 
que funcionan por separado tienen diferentes tipos de 
beneficiarios y una parte importante de las familias está 
inscrita en un solo programa. En este sentido, el Subsidio 
Familiar unificó todos los beneficios sociales que ya 

existen desde el gobierno federal (como el escolar, el 
de manutención, el de racionamiento y de luz y gas) 
en un solo programa. Esta medida proporcionó una 
mayor agilidad en la liberación del beneficio concedido, 
reduciendo la burocracia y proponiendo facilitar el 
control de los recursos, lo que garantiza, de alguna 
manera, la superposición de funciones y el desperdicio 
de recursos públicos. Con la unificación, sus principales 
innovaciones resultaron en: 

a)	 a protección de toda la familia en lugar del 
individuo; 

b)	 el aumento en la cantidad de beneficios pagados; 
c) 	 simplificación, al acomodar todos los programas en 

uno; 
d) 	prácticamente duplicar los recursos destinados a 

complementar los ingresos del país; 
e) 	la demanda de un mayor compromiso de las familias 

atendidas; 
f ) 	 el fortalecimiento de las acciones del gobierno; 

Articulación Unión, Estados y Municipios.

Como ejemplo de esta pobreza, en el municipio 
de Ipuaçu en 2016, 525 familias se registraron en 
el Programa, de las cuales 490 son indígenas. En el 
municipio de Entre Ríos, se registraron 377 familias 
indígenas, un total de 867 familias con niños 
matriculados regularmente y que asisten a la escuela 
indígena. Además, del Subsidio Familiar, las familias 
indígenas de Chapecó también tienen otras fuentes 
de ingresos, aunque menos regulares; trabajar como 
jornaleros y en contratos temporales, como trabajadores 
en la agroindustria y en los mataderos de la región.

Asumimos como suposición inicial de este estudio que 
el Subsidio Familiar colabora para fortalecer el problema 
escolar en las tierras indígenas, donde el ochenta y 
cinco por ciento (85%) de las familias indígenas reciben 
regularmente el subsidio y, para ello, cumplen con las 
condiciones prescritas por el gobierno federal.

Para la investigación que se presenta a continuación, se 
entrevistó a treinta familias elegidas al azar de la lista 
de beneficiarios del Subsidio Familiar en sus hogares. 
El promedio es de siete a cinco personas indígenas por 
familia, que viven en la misma casa. Las casas son simples 
y algunas residencias no tienen baños ni agua corriente. 
Algunas familias viven en espacios comunitarios en 
las aldeas, como escuelas y aulas para discapacitados, 
generalmente en un estado bastante precario. En 
general, el ingreso mensual de las familias promedia los 
R$ 590,00 reales, y el beneficio del Subsidio Familiar llega 
a alcanzar un promedio de R$ 154,00 mensuales.

La investigadora indígena Ana Paula Narciso, maestra en 
educación, realizó las entrevistas por vivir en el pueblo 
y al constatar que los niños se benefician directamente 
del mencionado programa; porque con la ayuda 
pueden tener acceso a útiles escolares y también a ropa 
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y zapatos, lo que contribuye significativamente para 
su bienestar en la escuela. Sin embargo, las familias 
indígenas que reciben este tipo de asistencia son a 
menudo discriminadas, y los indios se consideran 
vagabundos y marginados. Pero, de hecho, quienes 
discriminan desconocen la realidad de estas personas, ya 
que muchos de los padres de estos niños beneficiados 
trabajan en empresas y mataderos y también en 
servicios de trabajo diurno, de modo que, de hecho, 
puedan satisfacer un poco más las necesidades de sus 
hijos.

El Subsidio Familiar en la percepción de 
las familias
Cuando se les preguntó sobre el destino de la aportación 
recibida, todas las familias respondieron que lo habían 
usado para comprar alimentos, ropa, zapatos y útiles 
escolares. También dijeron que era poco, pero que 
hay buenos lugares para comprar económicamente 
en Xanxerê e incluso en Ipuaçu. Percibimos 
la satisfacción de la madre, una mujer 
indígena que recibe fondos a su nombre 
por primera vez en su vida y que 
le hace economizar, buscando 
alternativas más asequibles para 
comprar, como en tiendas de hasta 
todo a R$ 10,00 reales y en tiendas 
de segunda mano. Tales reflejos 
también se sienten en la escuela 
ya que, después de la implantación 
de la asignación familiar, quedaba 
material escolar fungible y los 
estudiantes beneficiados con el 
programa comenzaron a ser más 
cuidadosos con el material comprado por 
sus familias, como así afirman algunos directores.

Sobre la cuestión de si hubo o no una mejora en los 
estudiantes que se beneficiaron de recibir la ayuda, 
cuando analizamos las respuestas, descubrimos que 
todos dijeron que sí, porque con esta ayuda los niños 
pueden ir más arreglados a la escuela y también más 
orgullosos de tener sus materiales; a pesar de que 
preguntar esto, siempre es bastante humillante. Cuando 
cuestionamos específicamente cómo se sienten sus 
hijos acerca de recibir la ayuda, descubrimos que no 
hay diferencia entre los pueblos indígenas, en base al 
subsidio, ya que la mayoría de los colegas reciben esta 
ayuda. Es importante enfatizar, en este caso, que cuando 
reciben esta ayuda, no necesitan esperar a que la escuela 
ponga a disposición sus materiales, lo que los hace 
sentirse mucho mejor. En la percepción de los pueblos 
indígenas, de hecho, esto es muy importante para ellos, 
ya que logran tener sus propios materiales escolares.

En Subsidio Familiar en la percepción de 
los docentes
Todos los maestros de las escuelas indígenas de Chapecó 
que participaron en esta investigación dijeron que 

conocían el Subsidio Familiar y lo que representa para 
la escuela y para la educación. En general, se encontró 
que el Subsidio Familiar, además de contribuir a los 
ingresos mensuales de los pueblos indígenas; fortalece 
la presencia de niños y adolescentes indígenas en las 
escuelas, incluido el regreso de muchos de ellos a la vida 
escolar, que había sido abandonada.

Cuando se les preguntó si sabrían cómo identificar 
a los estudiantes beneficiados del programa, todos 
respondieron que sí. Afirman que pocos son los que no 
reciben el recurso, y enfatizan que no hay diferencias 
tanto en el tratamiento como en el resultado, ya que 
todos reciben el mismo trato en la escuela. Con respecto 
al rendimiento escolar de los estudiantes que reciben 
la ayuda, el 100% de los maestros dijeron que no vieron 
diferencias, precisamente porque la gran mayoría de los 
niños indígenas viven en condiciones similares y con 
igual acceso a la educación, especialmente en relación 

con la educación escolar.

En el discurso de los docentes se puede 
ver que el Programa contribuyó 

a mejorar en todas las áreas 
relacionadas con los problemas 
de los estudiantes, ya que esta 
asistencia gubernamental para 
padres, en manos de madres 
indígenas, favorece la mejora en 

la educación y el contacto social. 
Para los docentes, el programa actúa 

como una motivación necesaria e 
importante para mejorar la calidad 

de la educación y el aprendizaje de los 
alumnos.

El Subsidio Familiar en la percepción de 
los estudiantes
Las entrevistas con estudiantes de la Escuela de 
Educación Básica Cacique Vanhkre, ubicada en Aldea 
Sede, en Ipuaçu, fueron realizadas por la profesora e 
investigadora indígena Ana Paula Narcizo, también 
residente en Chapecó. Cuando se les preguntó si sabían 
qué era el Subsidio Familiar, la mayoría (90%) respondió 
que era un beneficio del Gobierno Federal que recibía la 
madre y que, para no perderlo, tendrían que asistir a la 
escuela. Muchos de los entrevistados incluso agregaron 
en broma que es necesario estudiar y aprobar el año, de 
lo contrario se pierde el beneficio.

Otro 10% de los estudiantes sabe que el recurso está 
destinado a personas, familias, que reciben menos del 
salario mínimo. Para el 30%, existe la percepción de que 
es una ayuda, sin embargo, no están seguros de cómo 
funciona, solo saben que la madre lo recibe y los hace 
venir a la escuela.

En un porcentaje más bajo, algunos estudiantes afirman 
no estar al tanto del programa, pero saben que reciben 

… dependen 
del transporte 

escolar para llegar 
a la escuela, y 

generalmente se 
levantan a las 5 
de la mañana …
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(10%); dicen que es un programa del gobierno federal 
que vino a ayudar a los ingresos de las familias más 
necesitadas de nuestra sociedad (70%). Otros también 
afirman que es un programa del gobierno federal 
dirigido a mujeres, para ayudarlas con los ingresos 
familiares (20%). Cuando se les preguntó qué hicieron 
las madres con el dinero de la ayuda, la gran mayoría de 
los estudiantes respondió que además de comprar útiles 
escolares, compraron ropa y zapatos a bajo precio (80%). 
Otros dijeron que las madres compran algunos alimentos 
del mercado; lo cual es poco, pero ayuda mucho (20%). 
Algunos agregaron que este es el único dinero que 
reciben las madres.

En este asunto, podemos complementar, con base al 
conocimiento que tenemos de las familias indígenas 
de los Pueblos de Chapecó, que la base alimenticia de 
estas familias está en el consumo de yuca, frijoles, arroz y 
maíz. La carne es muy rara para la mayoría de las familias, 
incluso para aquellos que cazan o pescan, incluso 
por algunas creencias, no se come todo tipo de carne 
comúnmente consumida por la sociedad no indígena. 
Sin embargo, parece que la dieta de las familias ha 
mejorado debido al consumo de carne de pollo y cerdo, 
en gran parte debido al trabajo realizado por los pueblos 
indígenas en las agroindustrias, donde cada trabajador 
recibe una cantidad mensual de carne para consumo 
familiar. De lo que nos dimos cuenta, como resultado 
de las entrevistas realizadas para esta investigación, es 
que el recurso del Subsidio Familiar también se utiliza 
en la compra de dulces, refrigerios, refrescos, cosas que 
muestran los medios y que despiertan voluntades y 
ansias en niños e incluso en adultos indígenas. También 
descubrimos que todos los estudiantes indígenas, e 
incluso los maestros, necesitan comer con la ayuda de 
los comedores escolares, lo que deja mucho que desear. 
Para muchos niños, esta es la comida principal del día. 
Por lo tanto, si se facilita el acceso a alimentos poco 
nutritivos pero asequibles, sin duda se incluirán para 
compensar la dieta.

Es importante señalar aquí que el aumento en el 
consumo de alimentos pobres en nutrientes (como 
dulces y refrescos) puede estar asociado con el aumento 
de la obesidad, la diabetes y muchos otros problemas de 
salud no identificados previamente en las aldeas rurales. 
En general, el problema de los alimentos es un gran 
desafío para la comunidad, ya sea debido a problemas 
culturales o incluso a la falta de alimentos necesarios 
para una dieta saludable, y una investigación más 
detallada sobre la cantidad de recursos que provienen 
del Subsidio Familiar sería precisa. La familia promedio 
consume alimentos poco nutritivos; lo que puede 
contribuir a dilucidar el origen de este problema.

Cuando se les preguntó a los estudiantes cómo serían 
sus vidas si no tuvieran acceso al dinero del Subsidio 
Familiar, cómo podrían tener lo que tienen hoy, los 
estudiantes dijeron que creían que no podrían tener 

la mitad de las cosas que tienen hoy (80%) Otros dicen 
que probablemente tendrían que trabajar un día para 
ayudar a sus familias (75%). En cuanto al hecho de que 
el monto del beneficio recibido es suficiente para la 
familia, todos dicen que no es suficiente porque, incluso 
recibiendo el beneficio, los padres deben trabajar 
en obras, como jornaleros, o en los mataderos para 
mantener a sus familias. Muchos agregan que sus padres 
no vienen durante la semana, ya que se van a trabajar a 
Seara, Abelardo Luz, Xaxim, Quilombo y Chapecó, en los 
mataderos, y solo regresan al amanecer o durante el fin 
de semana.

Observamos que muchos de estos estudiantes 
dependen del transporte escolar para llegar a la escuela, 
y que generalmente se levantan a las 5 de la mañana 
para ir a la escuela y regresan a sus hogares después de 
las 2 de la tarde. La rutina es pesada y, por lo general, 
cuando salen de casa al amanecer, sus padres ya se han 
ido a trabajar, dejando a los más pequeños al cuidado de 
sus hermanos.

Identificamos la falta de guarderías en el pueblo, sobre 
todo porque antes del fenómeno de poder trabajar 
en mataderos, eran las madres y las abuelas quienes 
cuidaban a los niños. En Chapecó solo hay dos escuelas 
para la primera infancia que atienden a unos 120 niños. 
Sin embargo, la demanda es para más de 600 niños 
que necesitan este tipo de atención regular, según 
los líderes y expertos consultados.

Consideraciones finales
Notamos, en el discurso de algunos maestros indígenas, 
un conocimiento superficial del tema, incluso porque 
muchos tratan de no involucrarse en este tema, ya que el 
beneficio es una necesidad casi general en la comunidad. 
Sin embargo, los maestros entienden que este Programa 
es esencial en ese momento, y que para la mayoría de los 
Kaingang es incluso una cuestión de supervivencia.

Hacer una comparación como la realizada en 
comunidades escolares no indígenas entorno al 
programa es necesario y aporta una evaluación en la que 
se considera la opinión de los padres. Los estudiantes de 
este programa se sienten incluidos en la escuela, aunque 
a veces intimidados; en las escuelas, los maestros, en 
su gran mayoría los ve como un grupo de niños mal 
educados dentro de la escuela y afirman que no han sido 
preparados para la educación de estas personas que 
vienen sin ningún conocimiento escolar formal. 

En cuanto a los padres de los estudiantes indígenas, 
cuando comenzamos a hablar sobre el programa, 
el primer problema que surge es la defensa de su 
continuidad, y todos están agradecidos por contar con 
esta ayuda. Aunque no es suficiente, dado que la mayoría 
de ellos necesitan trabajar en los mataderos o como 
jornaleros para sobrevivir, el beneficio complementa 
los ingresos familiares y los ayuda significativamente a 
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mantener a sus hijos. Es por eso por lo que afirman, con 
vehemencia, que sus hijos lo saben y que, por lo tanto, 
intentan no perderse las clases.

Por lo que respecta a los estudiantes, la mayoría de los 
entrevistados, trataron de dejar muy claro que reciben 
este recurso como algo positivo, y que esta es una ayuda 
necesaria que los hace sentir bien. Se dan cuenta de 
lo importante que es esta ayuda para ellos, ya que en 
realidad pueden comprar las cosas necesarias para asistir 
a la escuela. Todos comparten la opinión de que para su 
asistencia a la escuela es esencial mantener el beneficio.

Sabemos que el acceso a los programas sociales puede 
incluso generar muchas críticas, ya que este tipo de 
asistencia que se establece en la sociedad brasileña 
surge como un derecho. Por otro lado, tenemos la 
confirmación, de diversas fuentes, que favorece la 
obtención de mejoras en el acceso de la población 
pobre a los servicios sociales desde la entrada en vigor 
del Subsidio Familiar, principalmente con respecto al 
aumento en las tasas de inscripción y asistencia regular 
de niños pobres a las escuelas.

También observamos que es probable que estos avances 
tengan efectos futuros más concretos, especialmente 
en las familias cuyos beneficiarios responsables son más 
jóvenes. Este grupo se caracteriza, en particular, por una 
trayectoria que sigue los avances que se han producido 
en el sistema educativo. A su vez, debemos pensar 
que los más jóvenes también son los que tienen más 
probabilidades de revertir la situación de vulnerabilidad, 
ganando sustento económico fuera del alcance de la 
transferencia directa de ingresos. 

Además, podemos argumentar que el cumplimiento 
de las condicionalidades del programa debería resultar, 
para las familias más jóvenes, en ventajas adicionales 
resultantes del mayor aprecio por la Educación y la 
constitución de familias más pequeñas, condiciones que 
aumentan el valor del capital social. Al mismo tiempo, 
el aumento de la escolaridad apunta a un cambio 
importante en el concepto de derecho de la familia.

Descubrimos que el Subsidio Familiar motiva la 
inscripción y la asistencia de todos los niños indígenas 
en edad escolar. A diferencia de otras escuelas 
ubicadas fuera de la tierra indígena, los maestros 
indígenas aceptan y guían más a los niños en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. Esto es en 
gran medida debido al hecho de que los maestros 
son parientes de los estudiantes o, en cierto modo, 
conocidos, con conocimiento de la realidad indígena, 
de las familias de sus estudiantes y, por ello, tratan 
de ayudar, hablar y mostrar el camino correcto 
en función de su identidad y cultura; eso sí, no se 
percibe discriminación o diferenciación en cuanto a la 
atención a los alumnos beneficiarios del programa u 
aquellos que no lo son.

Descubrimos, igualmente, que este programa no es 
la solución al problema social y económico de Brasil, 
sino que actúa como un complemento necesario 
e inconmensurable para aquellos que no tienen 
nada o viven con muy poco. El programa, para la 
mayoría de las familias indígenas, hace la diferencia. 
Es fundamental y motivador para los procesos de 
enseñanza y aprendizaje en las comunidades, porque, 
según lo informado por las madres, los niños tienen 
que ir a la escuela y continuar en ella para no dejar de 
tener este recurso. Del mismo modo, como los alumnos 
se sienten muy bien, sus madres, al disponer de cierto 
dinero, pueden comprar muchas cosas, incluidos útiles 
escolares para sus hijos. 

La mayoría de estas madres afirman que nunca habían 
trabajado más allá del hogar y que este dinero las hizo 
buscar otros trabajos mejores para poder comprar más 
cosas para sus hijos. En cierto modo, el beneficio social 
las empodera, hace que aumente su autoestima y la de 
sus hijos.

Entonces, en este sentido, desde la perspectiva de los 
pueblos indígenas Kaingang del oeste de Santa Catarina, 
el Subsidio Familiar ha contribuido al fortalecimiento 
del proceso de enseñanza y aprendizaje. Es gracias a 
este beneficio regular que hoy el 100% de los niños en 
edad escolar están matriculados en escuelas; el poder de 
decisión y la aplicación de este recurso financiero se les 
da a las madres, quienes lo manejan con mucho cuidado. 

En el testimonio de los maestros, e incluso de los 
estudiantes, nos dimos cuenta de que, sin este recurso, 
no habría tantos estudiantes inscritos regularmente en 
las escuelas de estas poblaciones. También constatamos 
que la bienvenida y la motivación de los estudiantes 
indígenas para aprender y continuar con sus estudios es 
una constante en el discurso de los maestros, quienes no 
los discriminan y son sus compañeros, ya que muchos de 
los familiares de los maestros también dependen de este 
recurso para para poder permitir que sus hijos estudien, 
sin tener que sacarlos de las clases para acompañar a 
sus padres en el campo, en la poda de la yerba mate 
o en trabajos temporales en otras ciudades, como 
vender productos artesanales, para poder garantizar su 
supervivencia.

Debido a la alta tasa de pobreza, el Subsidio Familiar 
contribuye efectivamente a la mejora del proceso de 
enseñanza y aprendizaje, considerando la adquisición 
de contenidos educativos de los beneficiarios, las tasas 
de deserción, repetición, dificultades con el contenido 
específico que se enseña en las escuelas y otras 
actividades. Sin embargo, en un ámbito más amplio, 
pudimos determinar que, en la percepción de los 
pueblos indígenas, el beneficio tiene un efecto indirecto 
en los beneficiarios, aumentando su autoestima y 
empoderándolos, lo que, de alguna manera, contribuye 
y fortalece su desarrollo cultural y educativo, algo que 
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ciertamente contribuirá al desarrollo humano de estas 
poblaciones indígenas.

Para concluir, citamos informe del 6 de noviembre de 
2019 de la Revista Veja:

Brasil ha alcanzado un nivel récord de personas que 
viven en pobreza extrema. En 2018, el país tenía 13.5 
millones de personas con un ingreso mensual per 
cápita de menos de 145 reales, o $ 1.9 por día, un 
criterio adoptado por el Banco Mundial para identificar 
la condición de pobreza extrema. Este número es 
equivalente al 6.5% de los brasileños y mayor que 
la población de países como Bolivia, Bélgica, Cuba, 
Grecia y Portugal. Los datos provienen de la Síntesis 
de Indicadores Sociales (SIS), publicada el miércoles 
6 de noviembre de 2019 por el Instituto Brasileño 
de Geografía y Estadística (IBGE). El número total de 
personas pobres en el país ha estado creciendo desde 
que comenzó la crisis económica en 2015. En 2014, el 
4,5% de los brasileños vivía por debajo del umbral de 
pobreza extrema. En 2018, este porcentaje aumentó a 
un récord de 6.5%. En cuatro años de empeoramiento de 
la pobreza extrema, otros 4.504 millones de brasileños 
han comenzado a vivir en la pobreza. Antes de 2012, 
el récord de personas en extrema pobreza se había 
registrado en 2012, con 5.8% de los brasileños viviendo 
en esta situación.

Concluyo este artículo en un momento difícil en la 
economía y especialmente en el desarrollo de políticas 
públicas por parte del gobierno brasileño frente a la 
corrupción y la autonomía nacional vinculadas a los 
intereses del capital que privilegia a unas pocas personas 
y aumenta considerablemente las listas de pobreza. 
La región de Chapecó es próspera y sus industrias y 
agronegocios también se han desarrollado de manera 
considerable y no por igual. 
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INTRODUCCIÓN
La educación en Chile, tiene diferentes formas de ser 
analizada, por un lado están los procesos de  evaluación  
estandarizada donde se contextualiza la educación 
chilena en  el contexto latinoamericano, situada como 
la mejor en cuanto a los resultados no obstante Chile 
como país integrante de OCDE presenta una serie de 
graves falencias,  pero en lo que existe consenso es en 
la enorme brecha que existe en la educación chilena 
asociado a la estratificación socioeconómica.

Marco teórico
Dentro de lo que es la pobreza, está a la base el concepto 
de desigualdad, fenómeno frente al cual se analizarán el 
paradigma funcional y el dialéctico.

Siguiendo la línea investigativa de Valdivia (2007) 
el paradigma funcional plantea la tesis de que las 
desigualdades educativas son originadas por un 
conjunto de factores externos al sistema educativo, por 
ende,  provienen de las desigualdades de la sociedad 
en la cual están inmersos y no del sistema educativo.  
Una segunda tesis dentro de este mismo paradigma, 
señala que la educación que se ofrece a los sectores más 
desfavorecidos es de mala calidad y que de algún modo 
va generando aún más desigualdad a la que ya está 
presente en la sociedad.

El paradigma dialéctico por su parte atribuye las 
desigualdades educativas a la recurrente característica 
de tomar currículos de otras culturas diferentes y 

EFECTOS DE LA POBREZA EN 
LA EDUCACIÓN EN CHILE

Teresa Araya Mondaca y Cristian Rodríguez Frigolett

dominantes, por ende no son aquellas que se requiere, 
pues apuntan al objetivo para el cual fueron concebidos y 
no para una realidad particular que suele tener cualidades 
muy diferentes a aquella de la cual proviene el currículo, 
haciendo así perdurar la relación dominio/subordinación

Marco de antecedentes
El sistema educacional chileno tiene en la base de 
su estructura la definida en periodo de dictadura 
militar en Chile, que considera cuatro tipos de 
establecimientos educacionales considerando 
los tipos de financiamiento el primero de ellos es 
la  educación municipal, financiado por el estado y  
cuya administración se encuentra en manos de los 
Municipios de cada comuna, cuya oferta educativa 
tiene la característica de ser gratuita, sin requerir un 
aporte monetario de parte de los apoderados, sistema 
que entrega a sus estudiantes el vestuario escolar, 
transporte, útiles y textos escolares. 

El segundo tipo de financiamiento de la  educación es 
la particular subvencionada, cuya estructura considera 
por una parte el aporte que el Estado chileno hace a 
los establecimientos y por otra, el aporte monetario 
que los apoderados hacen al establecimiento, visto 
de este modo es un sistema de financiamiento 
compartido, cuyos dueños son particulares, empresas o 
congregaciones religiosas.

Un tercer tipo corresponde a la educación particular 
pagada que no recibe aportes del estado y que se 
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financian solo a partir del aporte que realizan los 
apoderados.

El cuarto y último tipo de financiamiento de la educación 
corresponde a la de administración delegada, que 
son casos excepcionales de establecimientos cuya 
dependencia es directa del Ministerio de Educación, 
pero que delega esta  facultad en corporaciones o 
fundaciones educacionales privadas.

Es importante mencionar que el Estado de Chile 
financia de igual forma y con los mismos valores tanto 
a la educación pública como a la privada, al respecto 
Kremerman (2015), señala 

En 1981, la educación pública en Chile se 
municipalizó: i) sin considerar que la Educación 
es un Derecho y colocando mayor 
importancia constitucional a la libertad 
de enseñanza (Artículo 20º de la 
Constitución); ii) creando un 
Sistema de Financiamiento 
inédito a las escuelas, el cual 
entrega subvenciones según 
número de alumnos que asisten 
a clases; iii) sin calcular cuánto 
era el costo de una Educación 
de altos estándares de calidad. 
El valor de la Subvención 
es un monto arbitrario; iv) 
entregando Subsidios también 
a las escuelas particulares, las 
cuales pueden legalmente Seleccionar 
a sus alumnos, lucrar y a partir de 1993 
pueden Cobrar Aranceles, bajo la modalidad del 
Financiamiento Compartido y desde fines de los 90’ 
incluso reciben financiamiento para su infraestructura.

Es a partir de este sistema de financiamiento de 
la educación en Chile, que se gestan las primeras 
diferencias, segregando a la población escolar a partir 
de cuanto pueden pagar sus familias, generando así 
que los estratos socioeconómicos no se mezclen en los 
establecimientos educacionales, reproduciendo de esta 
forma la segregación social a la cual se debe atacar de 
manera estructural.

Estos factores son relevantes al momento de explicar 
las diferencias que se dan entre uno u otro sistema de 
formación ya que incluso en los textos de estudio los 
énfasis son distintos respecto del grupo social al cual 
están destinados.  

Efectos de la pobreza en la educación 
en Chile

Deserción 
En Chile la educación escolar obligatoria son 12 años; 
seis en enseñanza básica y seis  en educación media.  

Pese a la obligatoriedad que la ley impone, existe un 
10% de los estudiantes que abandona sus estudios y 8 
de cada diez de ellos se produce a causa de la pobreza.

“En Latinoamérica este es un problema grave, porque 
en países como Argentina y Uruguay las cifras de 
deserción llegan hasta 30% en secundaria. En naciones 
de Centroamérica hablar de este tema es complicado, 
porque todavía falta mucho por avanzar en cobertura; 
la deserción es un fenómeno que se manifiesta cuando 
recién tienes asegurados 12 años de escolaridad”, explica 
Liliana Cortés, directora de Fundación Súmate del Hogar 
de Cristo.

Pérdida de la trayectoria educativa
La intermitencia en su asistencia escolar de la población 
estudiantil que proviene de las familias más pobres 

del país, al respecto en Chile “ Muchas veces 
tiene que ver con problemas económicos 

que hacen que el alumno quiera salir 
a trabajar en vez de estudiar, o con 

quiebres familiares que hacen que un 
día el niño viva con la abuela, al otro 
con la tía y al siguiente, con la mamá. 
Eso hace que cambien de colegio 
muchas veces y terminen perdiendo 
la trayectoria”, educativa al no poder 

ser reflejo de los sellos formativos 
que le aporta el establecimiento en el 

cual está siendo formado.  indica Cortés

Fuera del sistema escolar
Otro efecto de la pobreza en la educación en 

Chile es la cantidad de estudiantes que se encuentran 
fuera del sistema escolar y en este sentido en el año 
2017 según CASEN (2018), 138 mil personas no asistían 
a clases, tan solo un año más tarde se realiza un nuevo 
cálculo viendo la cifra mencionada con un aumento de 
2,6 veces.

Al respecto, se afirma que  una de las razones de la 
diferencia en el cálculo de la cifra es que “hablan 
de la invisibilización de esta realidad, lo que suena 
como obvio, pero es importante sacar a la luz. Todo 
sistema educacional está pensado para lo que pasa 
dentro de la escuela, y por eso que estos jóvenes no 
están”.  Indudablemente se puede  generar estrategias 
e implementarlas con las familias, no obstante al no 
encontrarse insertos en el sistema escolar, la acción se 
imposibilita o a lo menos se dificulta notoriamente. 

El director del Hogar de Cristo, Paulo Egenau (2018), 
señala que lo primero es “dejar de hablar de ‘desertores’. 
La deserción, en general, se entiende como una decisión 
autónoma y voluntaria”, Egenau agrega que estos son 
niños “que nacen y crecen en un contexto de profunda 
adversidad. Muchos tienen historia de traumas, 
de discriminación temprana en la vida, por lo que 
desarrollan conductas que se ajustan a eso”.  

Todo sistema 
educacional está 
pensado para lo 
que pasa dentro 

de la escuela
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Al respecto la ministra de Educación, Marcela Cubillos, 
sostuvo que la diferencia entre ambas mediciones 
se debe a que la encuesta Casen “es autodeclarada y 
de carácter muestra”, pues efectivamente las familias 
la responden cuando requieren que sus datos sean 
evaluados para poder postular a ayudas estatales.  De 
igual modo se percibe una forma de no responsabilizarse 
de la cifra de personas excluídas del sistema escolar por 
su condición de pobreza.

Fracaso escolar
Junto con los aspectos vinculados a la deserción y 
la exclusión del sistema escolar, surge el elemento 
del fracaso escolar, dentro de lo cual es fácilmente 
identificable aquellos factores vinculados a la pobreza 
y que pueden ser síntomas preocupantes de pobreza 
que genera un inminente riesgo de fracaso escolar, 
como por ejemplo, el nivel educativo y escaso capital 
cultural de los padres, el desempleo de los padres en 
el hogar, abuso y negligencia, abuso de algún tipo de 
drogas o alcohol de parte de los padres o del propio 
menor, la movilidad permanente en el caso de familias 
cuyo ingreso proviene de trabajos estacionales, por 
mencionar algunos.

Uno de las constantes es la inestabilidad en la asistencia 
escolar motivadas por factores como los mencionados 
previamente registrándose una alta prevalencia de este 
indicador en los estratos socioeconómicos del país, lo 
que redunda en que los estudiantes presenten retrasos 
pedagógicos en algunas asignaturas de formación 
general especialmente. 

Presupuesto 2017- 2018  en educación 
Chile gasta 3,4% del PIB en educación escolar 
primaria y secundaria, donde 21% es privado y 
79% es público. El promedio OCDE es 4,0% del PIB 
en estas áreas, donde 17,5% es privado y 82,5% es 
público. En contraste, Chile gasta 2,4% del PIB (total) 
en educación superior, donde 70% es privado y 30% 
es público. el promedio OCDE es 1,6% del PIB en 
esta área, donde 30% es privado y 70% es público. Es 
justamente en educación superior en donde se 
refleja el alejamiento del gasto público en esta área y 
en donde se avanza este año en el presupuesto que 
se presenta.

El aumento del gasto público en educación superior que 
implicaría la promesa de gratuidad implica diseñar un 
sistema de educación superior en donde los objetivos 
de este deben estar alineados con fines públicos, como 
lo son la formación de técnicos y profesionales, la 
investigación, innovación y creación artística y la 
vinculación con la sociedad.

El financiamiento público a la educación superior 
en países donde este es relevante tiene ciertas 
características comunes. En algunos países un fuerte 
componente proviene de presupuestos históricos 
que no tienen relación ni con la matrícula ni con los 
resultados de investigación (50% en Noruega). En otros 
las fuentes de financiamiento provienen de las funciones 
que desempeñan las instituciones tanto en investigación 
como en docencia (Alemania). Sin embargo, algo 
que todos siguen es la definición de estándares de 
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pertinencia y calidad de las instituciones que reciben 
financiamiento público.

Así, el presupuesto 2017 -2018 para educación  es un 
avance en la dirección en la cual se requiere reformar 
el sistema chileno. Ciertamente, habría sido preferible 
discutir antes el marco normativo que defina el 
financiamiento. Pero dado que el gobierno ha decidido 
avanzar antes es relevante notar que la definición de la 
glosa presupuestaria de educación superior se enmarca 
en los objetivos de cambio del sistema en una dirección 
coherente con lo planteado en el programa.

Por una parte, se definen exigencias a las instituciones 
para recibir financiamiento público. Como exigencia 
mínimas de calidad y ser instituciones sin fines de 
lucro. Además, se define un modelo de financiamiento 
que permite enfrentar el costo de la formación de 
profesionales y técnicos según los objetivos de 
calidad del sistema. No con precios de mercado, sino 
relacionados a definición de costos asociados a la 
formación. Finalmente, se sienta las bases de que es 
importante la mayor participación del Estado en el 
sistema mismo para asegurar calidad.

Mucho énfasis se pone en el alivio del endeudamiento 
de las familias y los estudiantes y efectivamente este 
es uno de los objetivos prioritarios, pero más allá de 
esto, tener un mayor gasto público a la educación 
superior implica el reconocimiento de que el sistema 
educacional, en todos sus niveles, es una responsabilidad 
social. Lo que debe implicar un esfuerzo de las actuales 
instituciones de alinear sus objetivos con los objetivos 
del país en esta área. Financiar la educación superior 
no quiere decir subsidiar los precios de un mercado 
altamente desregulado a los que se enfrentan los 
estudiantes consumidores, sino ofrecer a los estudiantes, 
y el país en general, un sistema coherente con objetivos 
públicos. Estos objetivos serán los delineados por 
la nueva legislación en educación superior y están 
presentes en el presupuesto 2017-2018.

CIRCULO VICIOSO DE LA POBREZA
Dependiendo la concepción de la realidad que 
tengamos podemos mirar la pobreza como un 
consecuencia de la educación o la educación como una 
consecuencia de la pobreza, lo que si podemos concluir 
es que “Las personas que desertan del colegio tienen 
menos ingresos y más dificultades para encontrar 
un trabajo que aquellos que lograron graduarse. En 
definitiva, tienen más dificultades para romper el 
círculo de la pobreza”, advierte Saracostti.  
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La formulación de problemas en educación con 
frecuencia recurre a ciertas obviedades, de manera 
tal que pudiera parecer que el análisis y la discusión 
estuvieran de más... Caso evidente es el de la relación 
entre educación y pobreza.

Con todo, se hace preciso revisar algunos lugares 
comunes e intentar algunas clarificaciones necesarias. 
Primero, denominamos pobreza tanto a situaciones 
individuales como colectivas o, de mayor alcance, 
estructurales. Unas y otras, además, debieran estar 
siempre referidas a los contextos socioeconómicos en los 
que se dan y, cómo no, a las condiciones políticas.

Sostenemos, para iniciar el análisis, que las carencias 
en la nutrición básica, en la salud, en la educación 
elemental, en la desprotección, en la vivienda y en el 
vestido además de la pobreza monetaria configuran un 
cuadro de carencias graves multidireccionales.

Si ampliamos el mapa de necesidades a las que afectan 
específicamente a la infancia habría que sumar la 
fragilidad de los sujetos, la durabilidad de las mismas 
en zonas endémicas de pobreza, la transmisibilidad, 
la  mortalidad y sus elementos coadyuvantes como el 
estado del agua potable, la escasez de la alimentación 
hasta llegar a la extrema gravedad del trabajo infantil, la 
crueldad, la violencia, los abusos de toda índole. Estamos 
ante una estructura permanente de los derechos del 
niño en amplios segmentos de la población mundial. 
De modo que hablar de bienestar infantil (desde la 

EDUCACIÓN, POBREZA Y 
DERECHOS HUMANOS

Agustín Chozas Martín
FEAE de Castilla-La Mancha

mera supervivencia hasta el desarrollo y la protección) 
se convierte en tantos casos en una mera e intolerable 
retórica, afectada por la fraseología general de los 
derechos humanos.

El resultado de este breve apunte no es otro que la 
figura dramática del “niño carente”, figura que es preciso 
analizar.

Las carencias ya señaladas arriba, en sus distintos grados 
(siempre y cuando las administraciones responsables 
tengan la voluntad de medirlas con procedimientos 
transparentes, como UNICEF ha señalado con insistencia, 
a la par que otras organizaciones) ponen en cuestión que 
el niño pueda ser entendido como “sujeto educativo”.

Al contrario, ha de sostenerse que, cuando menos, han 
de cubrirse las condiciones de la supervivencia primero. 
En caso, contrario, la escuela es un simple contenedor 
y queda reducida a un lugar asistencial que refleja bien 
un fracaso social de mayor transcendencia. Si niños y 
niñas viven en posiciones de radical desigualdad, en una 
organización familiar endeble, con unos progenitores 
que tampoco tuvieron oportunidad de educación, cabe 
preguntarse a qué queda reducida la institución escolar 
si no es a una unidad de rescate.

El ya conocido programa de las Naciones Unidas para el 
desarrollo humano estableció los índices para el mismo, 
así como los índices de pobreza y ni, en ningún caso ni 
en otro, la pobreza infantil verificada permite pensar en 
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una “vida larga y saludable”, ni en la 
adquisición de conocimientos ni en 
un nivel decente de vida.

UNICEF acaba de hacer público un 
documento de referencia obligada: “Un 
mundo sin pobreza infantil. Guía de tareas para 
alcanzar los objetivos” (2019). Se trata de un texto muy 
fundamentado y con una importante argumentación 
empírica que, entre otras muchas aportaciones, 
concreta un repertorio tanto para objetivar los índices 
de pobreza como los  indicadores de bienestar (pp. 93 
y ss.). Puede deducirse que las carencias radicales que 
configuran la pobreza infantil se distancian de manera 
alarmante de valores del bienestar como la salud 
psicosocial o los patrones familiares consolidados o las 
condiciones de crianza, medio ambiente, educación o 
relaciones sociales y acentúan la situación de millones 
de niños en el mundo sin seguridad alguna, con 
hambre permanente y graves deficiencias de otras 
necesidades básicas.

La estructura envolvente de esta situación social 
está articulada en la desigualdad, marginalidad, 
en la exclusión no ocasional, en los niveles ínfimos 
de escolarización, por citar algunas categorías más 
evidentes.

Como se ha preguntado A. Cortina (2001:160): “¿Existe 
algún ser humano que haya producido en solitario los 
bienes de los que disfruta, sean muchos o pocos? “

A propósito de la profesora Cortina es justo referirse a 
su libro “Aporofobia” (2017) que da nombre propio a la 
pobreza, a sus problemas, al rechazo al pobre porque 
no aporta a la riqueza nacional o porque complica 
la vida confortable de los otros o porque atenta al 
bienestar lejos de la conciencia social o porque no 
es rentable y también porque impone una nueva 
obligación cívica a la educación, cual es construir la 
igualdad, nada más. O como ha escrito el economista 
Amartya Sean al definir la pobreza “como privación de 
capacidades” (2000:114 y ss.)

Se nos plantea, llegados a este punto, una cuestión 
imperativa:  cómo pasar del niño “carente” al niño sujeto 
de la educación, como problema radical que habrá de 
tener, sin duda, respuestas locales, pero siempre en un 
marco de cambio de estructuras globales.

La pobreza actúa como un elemente 
estructural y determinante y, en 

consecuencia, condiciona la economía 
y la organización social en los diversos 

países del mundo. Igualmente la pobreza 
y los intentos de su erradicación comportan 

decisivos costes económicos inasumibles en muchos 
casos. Para atacar estas deficiencias se hace preciso 
plantearse  de otra manera cómo los desiguales 
sociales pueden, aunque sea paulatinamente, tener 
acceso a las oportunidades de quienes tienen el capital 
humano suficiente para su desarrollo. O, en otros 
términos, cómo se plantea una educación necesaria, 
una cultura o una información o una disposición de 
las nuevas tecnologías para reducir los índices de 
marginalidad y exclusión.

A este respecto no deja de ser algo más que 
sorprenderte que el liberalismo más tenaz siga 
defendiendo que la pobreza es un hecho individual 
incurriendo en la más escandalosa de las inmoralidades 
cívicas, cuando, como ha escrito S. Giner (2012) sobre los 
imperativos morales, apuntando que las más diversas 
enunciaciones de los mismos coinciden (budistas, 
confucianos, cristianos, musulmanes, racionalistas 
ilustrados…) en la aspiración  a tratar a los demás como 
nos gustaría ser tratados.

De una vez habrá que decir que la pobreza es la 
lacra más grave de los derechos humanos, que 
conculca los principios de todo humanitarismo y que, 
definitivamente, impide otro derecho social básico, el de 
la educación, el derecho a la diversidad, el derecho a otra 
escuela, el derecho a maestros preparados para atender 
a los desiguales como lo que son.

En el caso más concreto de las sociedades ricas el 
problema de la pobreza se hace más patente aún 
como un problema claro de desigualdad estructural, 
a la que añadir una fragilidad muy propia de lo que 
Bauman ha denominado “sociedades líquidas”, es 
decir, débiles a la hora de asumir responsabilidades 
y superar mezquindades ancestrales. De modo casi 
dramático, nacidos en sociedades hasta opulentas 
se ven en la mayor precariedad porque sus familias  
están por debajo de los mínimos de supervivencia. 
Puede añadirse otro agravante como es la carencia 
de mínimos morales lo que en la práctica significa 
dejar de lado responsabilidades sociales, sustituidas 

… el problema de 
la pobreza se hace 
más patente aún 

como un problema 
claro de desigualdad 

estructural …
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con frecuencia por ejercicios de cínica filantropía 
“ocupada”, para lavar imagen, en niños abandonados, 
delincuentes, sin familia, hundidos tempranamente en 
tráficos de toda índole. 

Señala J. Estefanía (1996)  que el temprano estado de 
bienestar como institucionalización de los derechos 
sociales se comprometió a la universalización de 
servicios como sanidad y educación. Bien pronto 
ganadores y perdedores de la segunda guerra mundial 
han venido a olvidar los pozos de pobreza infantil con los 
que coexisten sus riquezas.

Llegados a este punto de análisis condensado, el 
panorama tanto de la pobreza en la sociedad global 
como su repercusión brutal tanto en las posibilidades 
de supervivencia, primero, de niñas y niños como de sus 
probabilidades de acceso a una educación siquiera sea 
elemental se aleja cada día.

A pesar de ciertos niveles de evidencia, intentamos 
ahora apuntar algunas ideas que quieren responder al 
mapa descrito.

1.- 	 Si la pobreza no se atenúa, cuando menos, la 
educación de los niños, si lo es, será tan frágil como 
volátil

2.- 	 La pobreza es radicalmente un problema de los 
Estados y también y no menos de la sociedad civil y 
de las conciencias

3.- 	 Los niños carentes no pueden estar acogidos en la 
escuela: necesitan un trato desigualmente positivo

4.- 	 Las carencias infantiles no pueden generalizarse a 
modo de nube extendida: la carencia hasta la más 
radical tiene muchas caras y necesita, por tanto, de 
respuestas diversas

5.- 	 Primero ha de abordarse la mortalidad infantil por 
aguas insalubres y diarreas, la polio, el ébola. No 
tiene sentido la presencia del niño en la escuela sin la 
seguridad del agua potable detrás

6.- 	 Las sociedades blandas acostumbran a tapar las 
durezas de la realidad. En el caso de la pobreza 
más aún: comporta riesgos, introduce el miedo y la 
inseguridad

7.- 	 No podemos seguir hablando de pobreza sin mapas 
verificables de la misma. Las generalidades y las 
imprecisiones son una buena coartada

V. Camps (2001) ha escrito con acierto, y viene al caso, 
que ya Francisco de Vitoria  en el s. XVII reclamaba 
los derechos de “sociabilidad” como ampliación y 
especificación del campo protector de la vida.

En otro lugar, (Chozas, 2004) he argumentado con detalle 
la necesidad de revisar la retórica y la solemnidad de la 
declaración universal de derechos humanos a favor de una 
determinación de las necesidades básicas que han de ser 
satisfechas por el mero hecho de tratarse de un ser, el niño, 
que accede a la vida. El cambio propuesto no es en modo 
alguno terminológico sino de carácter político y jurídico.

Pese a tantas dificultades, algunas señaladas, existen 
movimientos positivos en busca de fórmulas estructurales, 
concretamente en el campo de la economía que faciliten 
soluciones globales a problemas endémicos como la 
pobreza. Es el caso, por ejemplo de la denominada 
economía del bien común, la economía social y solidaria, 
la economía colaborativa, etc. En el caso de la primera, 
su patrocinador el austríaco Christian Fleber (2015) 
promueve una gestión de la riqueza basada menos en la 
competencia y más en la cooperación, en la confianza, en 
la solidaridad y responsabilidad y en la compasión.

En la dirección de búsqueda de alternativas a las 
situaciones graves de pobreza, abandono y exclusión, 
acaba de aparecer el Informe del Observatorio Social de 
“la Caixa” Reforzar el bienestar social: del ingreso mínimo 
a la renta básica  (2019). Se trata de un trabajo dirigido 
y coordinado por el profesor J. Sevilla que bien merece 
capítulo aparte al abordar los graves problemas de 
desigualdad y pobreza, los impactos de la revolución 
digital, las posibilidades de libertad y educación y las 
alternativas que pueden representar tanto los ingresos 
mínimos como las rentas básicas ( hasta el ultraliberal 
Hayek se refería al deber moral de los Estados de 
proteger al ciudadano ante las graves privaciones) y una 
modificación sustancial del mapa de protección social.

Otras referencias a tener en cuenta: Observatorio 
empresarial contra la pobreza. Informe “Tecnología con 
propósito. El impacto social de la empresa en la era 
digital”. 1. Cuarta revolución industrial y desigualdad 
(2019:14)
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Igualmente el “Estudio comparado sobre la situación de 
la población gitana en relación al empleo y la pobreza, 
2018”, Fundación Secretariado Gitano (2019: 27 y ss.)

La Agenda 2030 y los objetivos de desarrollo sostenible, 
de la ONU, dedica el capítulo 1 ( pág. 9 y ss. ) a la 
prioridad primera como es poner fin a la pobreza 
y continúa con otros temas convergentes como el 
hambre, el agua y el saneamiento, las desigualdades o el 
consumo responsable.

La reciente concesión del premio Nobel de Economía 
2019 ha puesto de actualidad otra perspectiva del 
problema, que no cabe ya en los límites de este trabajo: 
“Repensar la pobreza: un giro radical en la lucha contra 
la desigualdad global “(2012), libro de dos de los autores 
premiados, Esther Duflo y Abhijit Banerjee.

Finalmente, las limitaciones propias de este artículo 
obligan a dejar pendientes algunas preguntas muy 
inquietantes:

¿Es tal la escasez de agua que genera hasta una nueva 
denominación como la de “pobres de agua?

¿Por qué se separan los discursos de la desigualdad y la 
pobreza?

¿Es posible legitimar de un modo u otro la existencia 
de la pobreza? ¿Es explicable la tibieza de las éticas 
cristianas ante la pobreza?

¿Podemos soportar con la paciencia de Job la existencia 
de las denominadas “élites extractivas” que dominan 
el poder con absoluta arrogancia cuando conculcan 
sistemáticamente el “derecho humano a tener derechos” 
(H. Arendt)?

¿Y qué hacemos con la falacia de que la pobreza conduce 
a la exclusión cuando es el mejor ejemplo de exclusión?

Otra falacia más: ¿Todavía hay que disimular ante el 
capitalismo salvaje que el tercer mundo está ya en el 
primero?

Si dependemos de las circunstancias, ¿por qué no las 
humanizamos?

¿Por qué decimos ayuda cuando debiéramos decir 
devolución? 
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Introducción
Uno de los temas que más preocupan a nuestra sociedad 
es, sin duda, la educación, Una educación que elimine 
la exclusión social, es decir, una educación inclusiva, tal 
y como se refleja en los objetivos de la Agenda 2030. 
En este sentido, la inclusión educativa  hace referencia al 
conjunto de actuaciones y medidas educativas dirigidas 
a identificar y superar las barreras para el aprendizaje y 
la participación de todo el alumnado. De esta forma, se 
favorece el progreso educativo de todos y todas, teniendo 
en cuenta las diferentes capacidades, ritmos y estilos 
de aprendizaje, motivaciones e intereses, situaciones 
personales, sociales y económicas, culturales y lingüísticas, 
incorporando cambios metodológicos hacia el camino del 
Diseño Universal de Aprendizaje (DUA, en adelante).

Tal y como señalan diferentes autores, los centros deben 
entender la inclusión educativa como un proceso, y 
sus proyectos educativos, como inacabados, estando 
en continuo proceso de retroalimentación, cambio, 

PROGRAMAS EDUCATIVOS, TECNOLOGÍA 
Y CIENCIA  COMO ESTÍMULO EDUCATIVO 

ANTE LA SEGREGACIÓN SOCIAL  

Yolanda Sevilla-Vera y Natalia Solano-Pinto
Grupo de investigación Salud, Educación y Sociedad (Mirada Crítica).

Facultad de Educación Toledo. Universidad Castilla La Mancha

adaptación y mejora que garantice la igualdad de 
oportunidades, evitando la segregación, y por tanto, la 
integración en la sociedad independientemente de la 
situación socio-familiar (Cabero y Córdoba, 2013).

Por todo ello, se ha apostado, desde las administraciones 
educativas, por el diseño y trabajo de programas y 
aplicaciones con el apoyo de la tecnología y la ciencia, 
claves para la estimulación educativa.

Marco Teórico 
El enfoque inclusivo sobre el cual se enmarca la 
legislación vigente, las modificaciones de la legislación 
orgánica en materia de educación, la propia demanda de 
la comunidad educativa, obligan a la actualización de la 
normativa  y a la promoción de diferentes programas y 
proyectos educativos que profundicen en la materia. 

El Tratado Internacional de los derechos del niño, en la 
Convención del 20 de noviembre de 1989, adoptado por 

Resumen: Este artículo se presenta en base a la implantación de los nuevos programas y proyectos educativos en la 
Comunidad de Castilla la Mancha, garantes de una educación inclusiva y de igualdad de oportunidades, ligados al 
buen uso de las nuevas tecnologías con una visión transformadora y estimuladora de la educación. 
Con el desarrollo de programas y proyectos basados en la Ciencia y Tecnología, se incorporan en las aulas avances 
metodológicos hacia un trabajo ante la segregación por condiciones socio familiares y así llevando a cabo los objetivos 
de desarrollo de la Agenda 2030.
Se pretende ofrecer una educación de calidad, con una contribución directa para garantizar el principio de equidad, 
dando respuesta a los diferentes ritmos y estilo de aprendizaje, así como la motivación del alumnado. Se crea un 
entorno educativo contextualizado que ofrece expectativas de éxito a todo el alumnado, en el marco de un sistema 
inclusivo y de éxito educativo.

Palabras clave: Inclusión educativa, pobreza infantil, Diseño Universal de Aprendizaje, Ciencia y Tecnología.
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la asamblea general de Naciones Unidas establece que 
la educación deberá estar encaminada a desarrollar la 
personalidad, las aptitudes y la capacidad mental y física 
del niño hasta el máximo de sus posibilidades. 

En aras de hacer efectivo este derecho fundamental, 
las administraciones deben asegurar un sistema de 
educación inclusivo, para todo el alumnado, a lo largo de 
la vida. 

Cuando hablamos de Educación Inclusiva, debemos 
tener en cuenta a la UNESCO y el Decreto 85/2018 de 
20 de Noviembre por el que se regula la inclusión del 
alumnado en la Comunidad Autónoma de Castilla La 
Mancha.

Con la implantación de esta nueva normativa, garante de 
una educación inclusiva, se propone la puesta en marcha 
de nuevas metodologías, con una visión transformadora 
de los centros educativos, teniendo en cuenta: DUA, 
propuestas de cambio metodológico, cumpliendo los 
ODS (objetivos de desarrollo sostenible, en delante) 4 y 
5 marcados en la Agenda 2030, ofreciendo una igualdad 
de oportunidades de aprendizajes, ligada al uso de las 
nuevas tecnologías

Tras la reciente cumbre mundial celebrada, con el 
desarrollo de la misma, debemos recordar que el 
Desarrollo Sostenible es un plan de acción que nace del 
compromiso de los Estados miembro de las Naciones 
Unidas, cuyo objetivo principal es velar por la protección 
de las personas, el planeta y la prosperidad. Los ODS 
representan un camino hacia el desarrollo sostenible 
abarcando las diferentes esferas económica, social 
y ambiental, con las que pasar del compromiso a la 
acción. La innovación y la acción común son clave 
en la implementación de los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible, por ello, cuentan con la participación de 
nuevos actores en los diferentes sectores y la sociedad 
civil. Destacando que en este sentido los objetivos 4 y 
5, ya que la consecución de una educación de calidad 
es la base para mejorar la vida de las personas y el 
desarrollo sostenible, siguiendo sus epígrafes: “Objetivo 
4: Garantizar una educación inclusiva, equitativa y de 
calidad y promover oportunidades de aprendizaje 
durante toda la vida para todos” y  Objetivo 5: Igualdad 
de género.”.

El proyecto educativo: marco de trabajo 
en igualdad de oportunidades frente  a 
la segregación socio-familiar.
Los centros educativos desarrollan su actividad, en un 
entorno donde lo natural es la diversidad, propiciando 

un feedback  en la comunidad educativa a través de sus 
proyectos educativos. 

La Ley 7/2010 de Educación de Castilla la Mancha, 
en su artículo 103 referido al Proyecto Educativo del 
Centro, indica  que el mismo, ha de definir y expresar la 
identidad del centro docente y el modelo de educación 
que quiere desarrollar, por lo que debe recoge los 
valores, los objetivos y prioridades establecidas por la 
comunidad educativa teniendo en cuenta los currículos 
establecidos por la Consejería competente en materia de 
educación. 
La segregación y el trabajo en aras de ofrecer una 
igualdad de oportunidades, siembre ha estado 
presente en los centros educativos, en sus comunidades 
educativas, propiciando un entorno, donde lo difícil es 
mirar hacia otro lado y convirtiéndose en un reactivo 
que promueve cambios metodológicos y comunidades 
educativas proactivas.

En los últimos años ha ido recobrando protagonismo 
en los proyectos educativos y prácticas docentes, 
debido a una demanda de visibilidad por parte de varias 
instituciones y sobre todo de la sociedad en general.

La Inclusión del alumnado, DUA , STEAM 
y CARMENTA
Tras realizar un buen diagnóstico en los centros, es 
conveniente realizar la reflexión de cómo afrontar la 
educación inclusiva y la desigualdad desde las aulas.

Su aprendizaje se debe orientar hacia una consecución 
óptima y satisfactoria con el estímulo educativo de 
las nuevas tecnologías y la ciencia. Esto afirma, que 
la inclusión educativa ha de ser percibida como una 
búsqueda de mejor manera de respuesta a nuestra 
diversidad en las aulas,  como indican  Echeita y Ainscow 
(2011).

Cada propuesta general de ajuste del currículo, permitirá 
la accesibilidad universal, a través de la eliminación 
o minimización de las adaptaciones, favoreciendo 
nuevas alternativas motivadoras y de retroalimentación, 
flexibilizando el tiempo y ritmo de aprendizaje con 
el acompañamiento del profesorado ( Sevillano y 
Rodríguez, 2013).

Teniendo en cuenta esta realidad, se debe dar 
respuesta educativa, incorporando la base  del DUA: 
metodologías activas, aprendizaje cooperativo y 
enseñanza multinivel, todo con el apoyo de las nuevas 
tecnologías y la ciencia, se desarrollará un trabajo 
positivo en competencias con un aumento en la 
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participación y motivación del alumnado, objetivo 
claro de éxito educativo. El aprovechamiento del 
potencial del alumnado nos permitirá el desarrollo 
de nuevos modelos de aprendizaje que contribuirán 
el desarrollo de aulas inclusivas. Con el apoyo de 
programas como el CARMENTA, STEAM, favorecerán la 
integración de nuevas técnicas que permitirán ser el 
marco y la orientación hacia la construcción de nuevos 
entornos inclusivos y no segregadores. El alumnado 
tiene que ser capaz de buscar y de seleccionar aquella 
información que necesita con los cual les invita a 
conocer aquellos riesgos y amenzas del entorno 
virtual, con lo cual se aprende al buen uso de las 
mismas. 

Se trata de un proyecto basado en tecnologías y ciencia, 
donde se modifica la forma de enseñar y de aprender, 
sin que se sustituya, la lectura y la escritura, razones 
en ocasiones, que ofrecen, comunidades que no se 
integran en estos proyectos, aumentando el éxito ante 
un abandono educativo.

Conclusiones
La realidad en las aulas está cambiando gracias a la 
combinación de nuevas metodologías inclusivas con 
ayuda de las tecnologías y el trabajo en ciencia.

La  “INCLUSIÓN EDUCATIVA”,  tal y como se recoge como 
uno de los ODS 2030,  está marcando un gran impacto 
en nuestra vida diaria, acciones, pensamientos.

 Con la finalidad de garantizar una educación para 
todo el alumnado, así como asegurar una respuesta 
a situaciones y demandas de la propia comunidad 
educativa, se convierte claramente, en un elemento 
más que vendrá a configurar el Proyecto Educativo 
de Castilla- La Mancha, introduciendo aspectos 
enriquecedores en relación a la concepción y práctica 
de la inclusión educativa, contemplando como hemos 
mencionado anteriormente y proporcionado, el 
proceso de identificación de barreras para la presencia, 
participación y aprendizaje y eliminación de las mismas. 
Contribuyendo a mejorar la vida del alumnado y 
familias, rompiendo barreras a través de la ciencia y la 
tecnología, intentando construir una sociedad mejor y 
más justa.  A través, de transformar la metodología de 
enseñanza y aprendizaje en las aulas de la mano de la 
ciencia y la tecnología sin que sea un fin, sino un medio 
facilitador para la adquisición de las competencias 
y habilidades clave de nuestro siglo. Para ellos no 
debemos obviar, una buena formación docente y la 
apertura de las aulas con la colaboración estrecha con 
las familias.

Todo ello, requerirá la puesta en marcha de un continuo 
de medidas y ajustes educativos, que permitirá a la 
administración, a los centros y a los equipos docentes 
dar respuesta a todo el alumnado desde un marco 
inclusivo y durante toda su escolaridad.

 La creación de programas específicos en diferentes 
enseñanzas como estrategia para la capacitación 
profesional y la prevención del abandono escolar. Estos 
programas posibilitan futuras vías académicas y de 
empleabilidad al alumnado escolarizado en riesgo de 
exclusión socio-educativa.

Es relevante la importancia que se le da al trabajo 
coordinado con otras administraciones, entidades y 
familias para dar una respuesta educativa integral al 
alumnado de Castilla La Mancha. 
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de lucha contra la pobreza y la exclusión social 
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más de 15 años trabajando por la participación de 
personas en situación de pobreza y exclusión social. 
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experto en evaluación, programación y supervisión 
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nuevos yacimientos de empleo, así como en 
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Colegio de Doctores y Licenciados en Ciencias 
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Comenzó su andadura profesional siendo 
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Excmo. Ayuntamiento de Tomelloso (Ciudad Real), 
posteriormente ocupó el puesto de coordinador de 
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En la actualidad, EAPN España cuenta con una plantilla de 
19 personas y un equipo de 127 personas voluntarias que 
colaboran en las actividades y grupos de trabajo de la Red.

PR.: ¿Cuáles son los objetivos que 
se plantean desde la Red?

CSR.: MISIÓN

EAPN-ES tiene como misión la prevención y la lucha 
contra la pobreza y la exclusión social en el Estado 
español, así como la promoción de la participación de 
las personas que se encuentran en dichas situaciones, 
en el ejercicio de sus derechos y deberes.

VISIÓN

EAPN-ES aspira a ampliar y consolidar su papel como 
referente en el ámbito de la pobreza y la exclusión 
social, así como en la promoción de la ciudadanía y 
la participación de las personas, logrando incidir de 
manera determinante en las políticas y participando 
en el diálogo social y civil por la inclusión social.

PR.: ¿Cuáles son los indicadores de pobreza?

CSR.: La pobreza es un fenómeno de carácter 
multidimensional, que tiene una manifestación en la 
escasez o pobreza de rentas. Esto sucede cuando las 
personas o familias no tienen ingresos o tienen un nivel 
que no les permite llevar una vida digna. Esto les genera 
privaciones en la satisfacción de necesidades básicas, 
impidiéndoles mantener un nivel de vida y de bienestar 
considerado aceptable por la sociedad en la que viven. 

PR.: ¿Cuáles creen que son las problemáticas 
que en el presente se plantean en la sociedad 
y que agravan la pobreza y exclusión social?

CSR.: En muchas ocasiones, esto se origina por el 
desempleo prolongado, los trabajos precarios, las 
pensiones y prestaciones muy bajas, que suelen afectar 
más a las mujeres, en relación con la composición de 
la familia. En los hogares con niños y niñas, la pobreza 
tiene graves consecuencias, porque es especialmente 
dura e hipoteca la capacidad de desarrollo.

Durante la crisis económica, se ha producido un incremento 
importante de la desigualdad entre los sectores con menos 
renta y los que cuentan con más renta. Los salarios y las 
pensiones se han estacado o reducido, mientras que los 
precios de los servicios básicos aumentaron y la riqueza se 
ha concentrado en un porcentaje pequeño de la población. 
Los recortes sociales producidos como consecuencia de 
las medidas de austeridad también tuvieron un efecto 
redistributivo negativo, afectando negativamente a las 
personas con menores niveles de renta. Aunque esta 
situación se ha producido también en muchos países 
europeos, el aumento de la desigualdad es mayor en España.

Desde el año 2012 es Vicepresidente de Acción Política 
e Institucional de la Plataforma del Tercer Sector. 
Entidad que busca representar la voz unitaria de las 
múltiples organizaciones que conforman el Tercer 
Sector de Acción Social, para la defensa efectiva de 
los intereses marco del sector, en beneficio último 
de las personas que se encuentran en situación 
de pobreza, exclusión social y vulnerabilidad.

En el ámbito europeo, desde 2001 es el miembro 
español del Comité Ejecutivo (EXCO) de EAPN Europa, 
en 2015 fue elegido Vicepresidente de la organización 
y el 29 de septiembre de 2018 fue elegido Presidente 
de la Red a nivel europeo, cargo que ostenta para 
los próximos tres años, periodo en el que esta 
vigente el nuevo Plan Estratégico de la Red.

Carlos Susías, desde diferentes puestos, lleva 
más de 20 años trabajando por la integración 
de las personas en situación de exclusión.

PR.: ¿Qué es la Red Europea de Lucha 
contra la Pobreza y la Exclusión Social?

CSR.: EAPN (European Anti Poverty Network) es una 
coalición independiente de ONG y otros grupos 
involucrados en la lucha contra la pobreza y la 
exclusión social en los Estados miembro de la Unión 
Europea. Creada en diciembre de 1990, trabaja 
para la erradicación de la pobreza y la exclusión 
social, buscando permitir que aquellas personas 
que sufren la pobreza y la exclusión social puedan 
ejercer sus derechos y deberes. (www.eapn.eu).

En España, EAPN-ES (Red Europea de Lucha contra 
la Pobreza y la Exclusión Social en el Estado Español) 
nace en 1991 y se refunda en 2004 como red de ONG 
comprometidas por la inclusión social de personas que 
sufren pobreza y exclusión social. Está compuesta por 
19 EAPN autonómicas y 16 entidades de ámbito estatal, 
todas ellas de carácter no lucrativo y con un componente 
común: la lucha contra la pobreza y la exclusión social.

La pobreza es un 
fenómeno de carácter 
multidimensional, 
que tiene una 
manifestación 
en la escasez o 
pobreza de rentas
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PR.: Desde su punto de vista, ¿qué carencias 
sociales se encuentran en la actualidad que 
aumentan la pobreza y exclusión social?

CSR.: La pobreza y la exclusión social la experimentan 
millones de personas en España. Afecta especialmente 
a determinados grupos, como las personas con 
discapacidad, la población gitana y la población 
inmigrante y refugiada. Las mujeres tienen tasas de 
pobreza y exclusión más elevadas que los hombres.

La tasa actual de riesgo de pobreza y/o exclusión 
social es un indicador homologado en toda la Unión 
Europea para medir estadísticamente estas cuestiones. 
En 2019, la tasa AROPE de España fue del 26,1% de la 
población, está 2,3 puntos porcentuales por encima de 
la tasa de 2008. En esta década, la cifra de personas en 
AROPE ha pasado de 11 a 12,2 millones (de los cuales 10 
millones son personas que están solamente en riesgo de 
pobreza, no en privación material severa, ni en un hogar 
de baja intensidad laboral). La cronificación de la pobreza 
está vinculada con la persistente tasa de desigualdad: el 
20% de la población con los ingresos más altos multiplica 
por 6 la renta del 20% con los ingresos más bajos. Los 
datos indican que la recuperación económica benefició 
a la población con los cuartiles de renta más elevados, 
mientras que los grupos con menor poder adquisitivo 
aún no llegan a recuperar el nivel de ingresos que tenían 
en 2008. Unos 2,6 millones de personas (5,7%) viven 
en la pobreza severa (umbral del riesgo de pobreza en 
30% de la mediana), cifra que se eleva a 4,3 millones de 
personas (9,2%) contabilizando con el 40% de la mediana.

Aunque la tasa AROPE está decreciendo lentamente 
desde 2014, la situación de las mujeres no mejora 
como la de los hombres, ya que su tasa es del 27%, 2 
puntos más que la masculina (25,1%). Esta desigualdad 
de género se repite en todos los grupos de edad.

El grupo de edad más afectado está compuesto 
por jóvenes, de 16 a 29 años (33,8 %), seguidos 
por los niños, niñas y adolescentes (29,5%). Aunque 
han bajado algo, las tasas siguen muy altas.

El desempleo es crucial para determinar el 
riesgo de caer en la pobreza y la exclusión social, 
afectando a casi 6 de cada 10. Los parados han 
registrado un aumento de su tasa AROPE de 
16,8 puntos porcentuales desde 2008. 

Sin embargo, 3 de cada 4 personas en AROPE no 
viven en hogares con baja intensidad de trabajo, lo 
que significa que tener un trabajo no es suficiente 
para evitar la pobreza o privación material.

La población residente extracomunitaria tiene la tasa 
de AROPE más alta (56%), seguida de la población de 
la UE (47,7%) y la española (23,1%). Aunque las tasas de 
AROPE entre la población extranjera son muy altas, no 
son muchos dentro del conjunto de población en AROPE: 
el 82,8% son españoles y solo el 17,2% son extranjeros.

El tipo y la composición de los hogares son factores 
determinantes para el riesgo de pobreza y exclusión: 
el 50% de los hogares monoparentales se ven 
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afectados (aumento de 2 puntos porcentuales entre 2017 
y 2018) y todos los hogares en los que viven NNA tiene 
tasas más altas que aquellos donde hay adultos solamente.

PR.: Pasando ahora en la perspectiva 
educativa, en los centros escolares 
vemos claras situaciones de pobreza y 
de exclusión social ¿Se está dando una 
adecuada respuesta, desde la gestión 
pedagógica de los centros, o por el 
contrario aumenta las desigualdades?

CSR.: Si miramos las estadísticas de pobreza y exclusión, 
la serie indica una tendencia en la cual la movilidad social 
está cada vez menos relacionada con la educación y el 
empleo. Aunque es un factor importante, tener un nivel 
educativo más alto que el básico no evita el riesgo de 
estar en pobreza o exclusión. Aquellos con educación 
secundaria inferior tienen la tasa más alta de 
AROPE, casi el 34%. Una quinta parte de los que tienen 
educación terciaria también están en AROPE (12,6%). 

El sistema educativo presenta fuertes contrastes, tanto 
en términos de eficiencia como de equidad, debido a las 
importantes diferencias sociodemográficas y económicas 
entre las Comunidades Autónomas. El espacio de mejora es 
importante en aquellas en las que los resultados educativos 
se sitúan por debajo de la media de los estándares 
educativos internacionales, mientras que hay otras que 
están claramente en niveles más elevados. En todo el país, 
sin embargo, se debe prestar atención a la generación de 
un sistema educativo más inclusivo de toda la infancia y 
adolescencia, en el que se apueste por el desarrollo de 
las personas, en su individualidad y diversidad. En este 
sentido, se debe trabajar más en la plena incorporación 
y la lucha contra el bullying, que están generalizado. 

PR.: ¿Cree que existe una relación entre las 
oportunidades educativas y la pobreza?

CSR.: Vivir en un hogar en pobreza condiciona mucho las 
oportunidades de los niños, niñas y adolescentes. Estudiar 
o hacer la tarea sin haber comido suficientemente, o en 
una vivienda inadecuada trae consecuencias negativas 
para una persona que está en desarrollo. La pobreza 
es también un factor de no integración escolar, ya 
que no se puede acceder a actividades extraescolares 
de pago, excursiones, uniformes, deportes, etcétera. 
Estos temas se deberían atender prioritariamente.

Los aspectos no gratuitos de la educación deberían 
atenderse por parte de las autoridades, especialmente 
la educación de 0 a 3 años, así como la posterior a los 16 
años, para prevenir el abandono educativo temprano 
de los estudios. En este tema, España es el estado 
miembro con uno de los niveles más altos de la UE.

La inversión educativa, en un contexto de cambio 
tecnológico y de transición digital y medioambiental, se 

debería aumentar. Se debería reorientar los programas 
de estudio, invertir en investigación y reforzar la 
cualificación de los profesionales en estas competencias 
que son absolutamente imprescindibles para la 
incorporación al mercado laboral en esta década.

PR.: ¿Cree que la igualdad de 
oportunidades debe ir más allá de la 
igualdad de oportunidades al acceso 
de la educación, para minimizar los 
niveles de pobreza actuales?

CSR.: Sí, efectivamente. La igualdad de 
oportunidades comienza por conseguir la igualdad 
entre hombres y mujeres, para lo cual todavía se 
debe trabajar mucho. Por ejemplo, las mujeres 
siguen siendo discriminadas en todas las carreras 
científicas (STEM) o en el acceso a los puestos 
directivos de los centros de investigación. 

Luego, tenemos que apostar por luchar contra la 
discriminación por origen, por etnia, por situación 
de salud, residencial, por discapacidad… Son varios 
aspectos que condicionan el acceso igualitario de las 
personas a los mismos derechos, bienes y servicios.

El ámbito educativo es un espacio crucial para 
trabajar en esa dirección, aunque sin olvidar la 
importancia de la educación dentro de la familia.

PR.: ¿Se podría decir qué la educación 
es el mejor remedio contra la 
pobreza y exclusión social?

CSR.: Debería serlo, pero para ello debe afrontar 
importantes retos, como expliqué anteriormente. Es 
una línea de intervención muy importante, pero en la 
erradicación de la pobreza y exclusión se debe trabajar 
e intervenir de manera multidisciplinar. La política 
económica y fiscal son aspectos cruciales, puesto que 
determinan los niveles de rentas de las familias y la 
distribución de los recursos dentro de la sociedad. 

PR.: ¿Cómo se plantea la Red Europea, 
la coordinación interinstitucional 
(social, educativa…) para luchar 
contra la pobreza y la exclusión?

CSR.: La EAPN trabaja de manera capilar con 
las entidades sociales de la sociedad civil y las 
autoridades a nivel local, regional, estatal y 
europeo. También participamos en plataformas y 
movimientos reivindicativos de distinta naturaleza, 
relacionados con nuestra misión y visión. Creemos 
que la mejora y modernización de los sistemas 
educativos es muy importante para lograr un amplio 
nivel de bienestar y de capacidad para el desarrollo 
de la sociedad, por lo que apostamos por una 
educación inclusiva, gratuita y de alta calidad. 
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LA POBLACIÓN INMIGRANTE EN 
EL SISTEMA EDUCATIVO ESPAÑOL. 

OPORTUNIDADES, RETOS Y DESAFÍOS

Liga Española de la Educación y Cultura Popular. Coordinación: María Jesús Eresta Plasín,  

Victorino Mayoral Cortés. Autoría: Irene Rojas, Margarita Bakieva y  Luís María Cifuentes

que actúa estrechamente y de manera habitual. 
La Fundación Educativa y Asistencial Cives trabaja 
por la consecución de una ciudadanía plena en un 
Estado social y democrático de derecho. Con este 
objetivo promueve la educación ético-cívica basada 
en los valores democráticos, los Derechos Humanos, 
el respeto y la solidaridad. Para CIVES, la educación 
ético-cívica es el instrumento más eficaz para lograr la 
promoción social y el desarrollo integral de individuos 
y colectivos. Su propósito fundamental es la promoción 
de la convivencia solidaria y respetuosa con el 
pluralismo de las diferentes expresiones de conciencia 
existentes en la sociedad, el cultivo de la libertad 
responsable y de los derechos y deberes cívicos.

Esta investigación ha pretendido realizar una 
aproximación a la situación de la población 
inmigrante, condiciones y características, dentro 

INVESTIGACIÓN

i

Problema/Tema/Objetivos del estudio:
La presente investigación ha sido desarrollada por la 
Liga Española de la Educación y la Cultura Popular, 
una organización formada por una red de personas 
voluntarias y profesionales de la educación que 
trabajan por una sociedad más solidaria, laica y 
participativa a través de una educación cívica de 
jóvenes y adultos basada en valores democráticos y 
en los Derechos Humanos.  A través de programas 
de intervención socioeducativa y sociocultural en 
sectores prioritarios como son la infancia, la familia, 
la juventud, la inmigración, la formación para el 
empleo, la escuela pública, voluntariado, igualdad o 
la cooperación internacional, la Liga llega cada año de 
manera directa e indirecta a más de 200.000 personas.

Además, la Liga Española desarrolla su actividad 
en colaboración con la Fundación CIVES, con la 
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del sistema educativo español, así como, conocer 
las metodologías, iniciativas, experiencia y diversas 
acciones que se están realizando por parte de los 
centros educativos, dentro del contexto escolar, 
para mejorar los procesos de integración e 
inclusión del alumnado migrante y sus familias. 

Se ha pretendido sintetizar información clave 
que mejore el conocimiento de la situación de 
la población inmigrante, mediante la difusión 
de datos, estudios y publicaciones. 

Con esta recogida de información y el consecuente 
impacto a través de la publicación, se ha 
pretendido una doble intención, el conocimiento 
de la situación de la población inmigrante en 
educación y con el objeto de que sirva como punto 
de partida para la reflexión y trabajo en nuevas 
iniciativas que sigan potenciando la mejora.

Se contactó con un total de 133 centros educativos 
de 26 provincias españolas diferentes. De la totalidad 
de centros contactados se han recibido cuestionarios 
de 52 centros educativos de 13 provincias diferentes 
(Alicante, Almería, Cáceres, Cantabria, Granada, Madrid, 
Murcia, Las Palmas, Sevilla, Valencia, Valladolid, Zamora 
y Zaragoza). De estos centros, un 3,8% (2 centros) se 
han tenido que descartar como centros adecuados 
para el estudio sobre prácticas educativas centradas 
en la población inmigrante. Por otro lado, se recibieron 
54 acciones educativas, de las cuáles una tuvo que 
ser descarta por haber sido realizada y diseñada por 
una entidad externa y no por el centro educativo. 

Los centros públicos de Educación Primaria recogidos 
en el estudio suponen el 62% del total y los Institutos 
públicos de Educación Secundaria el 38% del total. 

El número total de alumnado matriculado en los 
centros que han sido alcanzados por el estudio es de 
22575 alumnos y alumnas (la matrícula de los centros 
varía de 90 alumnos/as hasta 1583), de éste alumnado 
unas 4073 personas son inmigrantes (18,04%).

De acuerdo con el porcentaje de alumnado inmigrante, 
la mayoría de los centros (un 54%) tienen hasta un 15% 
de sus alumnos matriculados inmigrantes. En el 16% 
de los casos el porcentaje de alumnado inmigrante 
llega del 15 al 30%, otro 16% de los centros tienen 
entre su alumnado entre un 30 y un 45% de personas 
inmigrantes. Por último, encontramos un 12% de 
centros que tienen entre un 45 y un 60% de alumnado 
migrante matriculado. El porcentaje de matrícula 
inmigrante llega hasta 59,48% en el caso más extremo.

Metodología
Dentro de la realidad social objeto de estudio, la 
utilización de la encuesta como técnica metodológica, 

se ha considerado la técnica más viable Para ello, se ha 
construido un cuestionario dividido en dos partes. Una 
primera parte con preguntas cerradas y una segunda 
parte con preguntas abiertas, dadas las ventajas que 
ello ofrece para llegar a un nivel de detalle que no 
ofrecen las preguntas cerradas y poder analizar así la 
dimensión intersubjetiva de nuestro objeto de estudio. 
Combinando, por lo tanto, una metodología cuantitativa 
y cualitativa, que ha permitido recoger información 
particular de los centros sobre cuestiones educativas 
y de entorno y contexto, así como información sobre 
acciones educativas que se llevaran a cabo para 
mejorar la inclusión de la población inmigrante. 

El trabajo de campo ha sido realizado entre los meses 
de abril y septiembre de 2017. Por vía telefónica 
se contactó con 133 centros educativos de toda 
España, de los cuales, finalmente se recibieron 
50 cuestionarios válidos, participaron 50 centros 
educativos. El cuestionario se administró tanto 
electrónicamente como presencialmente 

Resultados/Aportaciones
Como hemos podido comprobar anteriormente, la 
muestra empleada ha sido de 50 centros educativos 
que han aceptado participar en la investigación. Las 
respuestas dadas por estos centros educativos han 
arrojado información sobre los diversos actores sociales 
que tienen relación con los procesos de integración en 
los centros educativos: las administraciones públicas, 
los centros educativos, las familias y el profesorado.

Respecto a las administraciones públicas, este estudio 
señala que existe una falta de implicación de forma 
estructurada con una estrategia global sobre los 
procesos de integración del alumnado migrante. Dentro 
de este texto, hemos investigado sobre la información 
que disponen las Comunidades Autónomas sobre las 
medidas y acciones que llevan a cabo para mejorar 
los procesos de integración e inclusión del alumnado 
migrante y aunque, encontramos muchos recursos 
expuestos, ello no se materializa en la práctica ya que 
el 68% de los centros explicita una falta de recursos 
económicos. Además, hemos encontrado un 30% 
de centros que exponen no tener recursos humanos 
para poder gestionar la diversidad cultural en sus 
aulas. Aunque exista un 70% que señala que sí, cabe 
preguntarse porqué hay centros que indican que no 
disponen de esa serie de recursos. De esos recursos 
económicos parte provienen de la Administración 
Autonómica, Ayuntamientos y ONGs. Se constata 
la insuficiente política financiera hacia los centros 
que tienen presencia de alumnado migrante. Los 
recursos materiales para la interculturalidad son 
obsoletos y se basan en dosieres o libros. Pero no 
identifican recursos materiales que les ayuden a 
poner en práctica los conocimientos. En la actualidad, 
el mayor apoyo para la gestión de la diversidad 
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convivencia escolar. Hemos detectado, cruzando las 
variables de contexto y educativas, con las variables 
sobre las motivaciones y los objetivos de las acciones 
educativas, que existe una tendencia a dulcificar la 
presencia de conflictos y dificultades en la gestión de 
la convivencia, pero sin embargo, es el motivo que 
surge con más fuerza (56,6%) cuando se ha pedido 
a los centros que nos cuenten por qué surgen las 
acciones que nos plantean. Además, en la primera 
parte del cuestionario los centros definen la vivencia 
de la diversidad cultural en su centro en conceptos 
de inclusión, baja conflictividad e interacción diversa 
del alumnado con independencia de la nacionalidad, 
sin embargo, en la exposición de los objetivos de las 
acciones educativas encontramos que los centros 
educativos señalan problemas de convivencia y 
paradigmas enmarcados dentro del concepto de 
integración. Es decir, existen en los centros educativos 
falsos imaginarios entre lo teórico y lo práctico. En lo 
teórico se definen dentro de paradigmas de la inclusión 
pero llevan a la práctica estrategias de integración. 
Este hecho se relaciona con los estudios de IDENTIDOC 
(2014), que señala la distancia entre la formación 
teórica del profesorado y la formación práctica. 

En cuanto a los resultados sobre la percepción de 
los centros sobre la participación de las familias del 
alumnado migrante, se destaca una buena tendencia 
a la participación de las familias de alumnado 
migrante, más en los centros de Educación Primaria 
que en los centros de Educación Secundaria. Pero 
cabe señalar que estas acciones se dirigen desde 
el prisma de la atención a sus hijos e hijas, lo cual, 
muestra una necesidad de dotar a las familias de 
recursos para la interacción con el centro. Como hemos 
comentado anteriormente, en algunas ocasiones, 
aunque la familia quiera participar activamente, 
se encuentra con la barrera idiomática hasta que 
comienza a dominar el idioma del país de acogida. 

Por otro lado, los resultados sobre las preguntas que 
implican directamente al profesorado de los centros 
objeto de estudio, indican que existe una alta motivación 
e implicación, lo cual genera que no se visibilice la falta 
de recursos para llevarlo a cabo. Esto quiere decir que, en 
muchas ocasiones, que existan acciones en los centros 
educativos depende de la motivación del profesorado y 
de su intencionalidad de poner en marcha acciones para 
la mejora de los procesos de integración e inclusión del 
alumnado inmigrante, ello hace que en algunos centros 
no se visibilice la falta de medios al existir programas 
que parten del profesorado. Existe gran intencionalidad 
para ello pero en muchas ocasiones se encuentran con 
pocos recursos, tiempo y conocimientos para llevarlo a la 
práctica. Muchas de las acciones descritas se desarrollan 
gracias a la motivación del profesorado por mejorar 
la situación, como señalan los centros cuándo hemos 
preguntado por las personas que participan en la acción 

se está realizando desde asociaciones y ONGs sin 
ánimo de lucro. Además, consideramos que dentro 
de las administraciones públicas es necesaria la 
adopción de una mirada de inclusión escolar. Ello 
significa que las acciones deben entrar en las aulas 
y no el alumnado inmigrante salir de ellas, ya que, 
existen demasiados recursos dirigidos únicamente 
a educación compensatoria, tanto idiomática como 
curricular, suponiendo la salida del alumnado del 
aula para ir a otro aula a reforzar esas materias. 

Respecto a los centros educativos, cabe destacar que 
las acciones educativas que realizan son acciones de 
proceso (75,5%) lo que significa que están programadas 
a medio y largo plazo, favoreciendo así, la sensibilización 
del alumnado al tener una perspectiva global y no 
puntual. Por otro lado, los centros educativos nos 
han señalado tres necesidades troncales entorno 
a la gestión de la diversidad de sus centros:

•	 Necesidades de mejora de barreras idiomáticas.

•	 Necesidades de mejoras académicas.

•	 Necesidades de mejora de la convivencia.

Respecto a las necesidades de barreras idiomáticas y 
académicas, a la vista de los números presentados sobre 
las regiones de procedencia del alumnado, es alto el 
porcentaje de centros donde parte de su alumnado 
inmigrante proviene de zonas donde no se habla 
castellano. Ello se refleja en la preocupación mostrada 
por la necesidad de mejora de las barreras idiomáticas 
en los resultados sobre las dificultades en el quehacer 
de los y las docentes con el alumnado inmigrante. Parte 
de las acciones se dirigen a este cometido. Sin embargo, 
pocos son los recursos que los centros explicitan tener 
para este fin, ya que, de los centros que indican tener 
recursos personales para la gestión de la diversidad, sólo 
el 6% señala que estos recursos son personal específico 
para apoyo idiomático. Como detalle significativo 
hemos recogido que los centros indican que hay familias 
que quieren participar y participan en los órganos de 
representación de los centros pero no de forma activa, en 
ocasiones, por barreras idiomáticas.  Resulta importante 
que las administraciones públicas pongan a disposición 
de los centros personal traductor y personal específico 
para cuestiones idiomáticas. Si estos recursos se 
disponen, ya que hemos visto mucha información en las 
Consejería de Educación de las distintas Comunidades 
Autónomas, entonces es importante mejorar los 
canales informativos y de gestión para que lleguen a 
los centros educativos. Recordemos que hay un 30% 
de centros que señalan no tener recursos de personal. 

Respecto a las necesidades de mejora de la convivencia, 
el análisis de los datos nos lleva a conclusiones 
muy interesantes sobre la relación del centro con la 
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y su grado de participación. Además, hemos podido ver 
múltiples y diversas acciones que, aunque encaminadas 
a perseguir los mismos objetivos, parten desde ideas 
muy diferentes y formas muy diferentes. Es importante 
señalar, que hemos encontrado centros que llevan 
a cabo más de una acción educativa para favorecer 
la integración, llegando incluso a desarrollar cuatro 
dentro del mismo curso escolar. En contraposición, 
se ha detectado una gran necesidad de formación 
específica en interculturalidad, fundamentalmente, 
formación orientada a la práctica. Los estudios realizados 
por el grupo de investigación IDENTIDOC (2014) y 
García López (2002) ya vienen advirtiendo de la falta 
de formación inicial del profesorado en materia de 
diversidad cultural e interculturalidad, los resultados 
de nuestra investigación ratifican estos resultados. 

Respecto a las acciones educativas recogidas 
en este estudio, resulta importante destacar 
todos los aspectos positivos que hemos 
detectado tras el análisis de la información:

•	 Las acciones son de proceso, es decir, 
están desarrolladas para ser llevadas 
a cabo a medio y largo plazo.

•	 Existe una alta diversidad en la temática 
y la perspectiva de las acciones.

•	 Las acciones están planteadas con metodologías 
participativas, implicando a las personas 
para las que se desarrolla la acción.

En otro sentido, se ha detectado la necesidad de mayor 
diagnóstico y estructuración, desarrollo de herramientas 
de evaluación y organización para adecuar las acciones a 
la realidad social del centro. Existe una falta generalizada 
de diagnóstico mediante indicadores objetivos que 
pueda medir las necesidades de los centros en este 
sentido. Así como, un plan de intervención concreto y 
que no esté definido en líneas generales, que parta de 
ese diagnóstico previo de la situación y que así pueda 
adecuarse correctamente a la realidad de cada centro 
educativo, ya que cada uno tiene unas características 
socioculturales específicas. Ello se une a la falta de 
planes de evaluación que realmente permitan hacer 
un seguimiento exhaustivo de la adecuación de la 
acción para el alumnado del centro educativo.

Por tanto, es importante, tener en cuenta lo que 
supone para la gestión de la diversidad y la mejora de 
la situación del alumnado inmigrante, que los recursos 
en este sentido sean escasos, la falta de diagnóstico 
de la situación, así como, la falta de planificación y 
la escasa formación práctica del profesorado. Estas 
necesidades, además de no tener una información 
completa y una forma estructurada de proceder 
ante estas necesidades, pueden no conllevar una 

mejora sistémica en la convivencia en las aulas y de 
la mejora de la gestión de la diversidad en las mismas 
a nivel nacional. Encontraremos centros que hayan 
logrado desarrollar acciones que estén funcionando 
pero encontraremos otros centros que no hayan 
podido llevar a cabo acciones que sean efectivas 
para resolver las necesidades que se les planteen. 

Desde la Liga de la Educación se presentan 
unas ideas generales como forma de 
propuestas de futuro en este sentido:

•	 Necesidad de un Plan general nacional que 
desarrolle una acción global que afecte a todos 
los elementos del sistema educativo para 
abordar la inclusión del alumnado migrante.

•	 Indicadores oficiales que permitan medir 
las necesidades de los centros en la gestión 
de su diversidad, así como, herramientas 
de diagnóstico prácticas proporcionados 
por las Administraciones Públicas.

•	 Desarrollo por parte de las Administraciones 
Públicas de los planes de intervención para que 
se adecuen a la realidad de cada centro ya que 
cada uno tiene unas condiciones y características 
específicas. Así como herramientas de evaluación 
para el seguimiento de los planes de intervención.

•	 Incorporación a los planes de formación 
del profesorado contenidos curriculares en 
material de inclusión e interculturalidad, 
tanto teórico como formación práctica.

•	 Planificación de los recursos económicos, 
personales y materiales en materia de 
gestión de la diversidad, en función 
de las necesidades sociales.  

Localización: https://ligaeducacion.org/
wp-content/uploads/2019/01/Investigacion-
interculturalidad-2017.pdf. 

 Resumen de Julio Ordóñez Marcos
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La necesidad  
de un proyecto

Ángel Rodríguez Díaz
Director del IES Princesa Galiana de Toledo

Introducción
Uno de los principales problemas con los que se encuentran nuestros 
centros educativos en la actualidad, los públicos especialmente, es la falta 
de identificación de las comunidades con los Proyectos Educativos de esos 
centros. En unos casos por indefinición y en otros por la inexistencia de ese eje 
vertebrador los centros entran en periodos de incertidumbre y desorientación 
en todo lo que hace referencia a su planificación y organización educativa 
impidiendo mejorar sus resultados y el éxito escolar.

Un Proyecto Educativo debe ser un punto de encuentro de todos los miembros 
de esa comunidad y la forma de dar coherencia a su actividad educativa, debe 
ser un “valor añadido” para el centro y el camino que alumnos, profesores 
y familias deciden para ofrecer respuestas adecuadas a los nuevos retos y 
demandas sociales. La forma en la que cada institución decida abordar este 
proceso vendrá marcada por el marco legal sus características y su entorno. 
Al final,  el recorrido que cada comunidad decida pondrá de manifiesto sus 
fortalezas y sus debilidades.
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En base al principio de autonomía 
pedagógica, organizativa y de 
gestión de la norma establecido 
inicialmente por la LOGSE y que las 
Leyes posteriores han ido ampliando 
y matizando,  hace diez años en 
el IES Princesa Galiana iniciamos 
una reflexión sobre el centro que 
queríamos y decidimos plantearnos 
cuestiones como dónde estábamos, 
quienes éramos, cuales cuáles eran 
nuestros objetivos y como queríamos 
conseguirlos.  A día de hoy el proceso 
sigue inconcluso y algunas de esas 
preguntas, como no podría ser de 
otra manera, siguen sin respuesta. 
El camino que iniciamos ha sido 
vertiginoso y cambiante, desde su 
inicio sabíamos que no tendría fin 
pues, como diría Benedetti, cuando 
vamos sabiendo las respuestas nos 
cambian las preguntas…

Contexto e historia
El IES Princesa Galiana es un instituto 
situado en el barrio de Santa Bárbara 
de Toledo en el que comparten aulas 
alumnos de 27 nacionalidades. Al 
tener un porcentaje de alumnado 
con necesidades de apoyo educativo 
superior al 20% está catalogado de 
especial dificultad por tratarse de 
difícil desempeño por la Consejería 
de Educación, Cultura y Deportes de 
la JCCM. 

El edificio original que albergaba el 
centro se terminó de construir en 
1989 y aunque inicialmente tenía una 
finalidad educativa esta no estaba 
definida. Fue el exceso de alumnos del 
turno diurno del instituto Azarquiel 

lo que decantó a la administración 
educativa por convertir dicho 
edificio en una sección de este 
instituto, del que le separaban el 
rio y varios kilómetros de distancia. 
Esta situación se mantuvo hasta el 
curso 2002/2003 en el que se crea 
como centro independiente el IESO 
Nº 1 que posteriormente pasaría a 
denominarse IESO Princesa Galiana.

Los primeros años de funcionamiento 
fueron difíciles. A la falta de una 
plantilla estable de profesorado 
y la deseable continuidad en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje 
se le unían enormes carencias en 
lo referente a instalaciones y un 
elevado número de alumnos con 
necesidades educativas de todo tipo. 
A esta situación, complicada para 
comenzar a construir un Centro,  se le 
sumaban un sinfín de circunstancias 
sociales, económicas y familiares de 
un buen número de alumnos que 
condicionaban enormemente el día a 
día en las aulas.

El carácter dinámico de algunos 
profesores del claustro y su empeño 
en responder a los retos que 
nuestro propio centro y su entorno 
nos planteaban nos hizo iniciar 
un proceso de reflexión y análisis 
buscando aspectos relevantes 
de la comunidad, elementos 
determinantes en la acción educativa, 
tanto aquellos que la condicionaban 
como otros que permitían su avance. 
Esta radiografía puso de manifiesto 
las enormes carencias que como 
comunidad educativa teníamos:

•	 Malos resultados académicos del 
alumnado con altos índices de 
repetición y abandono.

•	 Malos datos de convivencia con 
un elevado número de partes 
disciplinarios y sanciones.

•	 Elevado número de alumnos con 
necesidades educativas a las que el 
centro debía ofrecer respuesta.

•	 Elevado número de alumnos con 
problemas familiares, económicos y 
de integración social y para los que el 
centro representaba su única salida.

•	 La limitada oferta educativa, con 
sólo los cuatro cursos de ESO frente 
a la amplia oferta del resto de 
centros educativos de la ciudad, 
era un enorme obstáculo a la hora 
de conseguir alumnado. Incluso 
las familias del barrio decidían 
marcharse a otros centros para 
evitar un nuevo cambio al finalizar 
4º ESO.

•	 Nula participación de las familias 
en la vida del centro.

•	 Nula relación con el entorno.
•	 Alto nivel de frustración del 

profesorado ante esta situación.

A pesar de todas estas evidencias que 
indicaban la necesidad de acometer 
cambios en el instituto, fue la falta de 
identificación y pertenencia al centro 
por parte del alumnado lo que hizo 
saltar las alarmas. Resultaba cuando 
menos curioso, si no preocupante, 
que chicos y chicas con un profundo 
sentimiento de pertenencia a su 
barrio no mostraran el más mínimo 
interés por el instituto al que acudían 
todos los días y en el que pasaban 
como mínimo cuatro cursos.

Se consideró que la relación 
alumnado-centro debía ser el punto 
de partida de los cambios a plantear 
y en un primer momento se tomaron 
dos decisiones de carácter general: 

•	 La necesidad de articular un 
centro capaz de dar respuesta a 
cada alumno, respondiendo a sus 
intereses y aptitudes. Ser capaces 
de aprovechar los talentos y 
fortalezas de cada alumno para 
desarrollar su potencial.

•	 El instituto no podía ser el único 
elemento de aprendizaje de 

... necesidad de 
articular un centro 
capaz de dar respuesta 
a cada alumno ...
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nuestro alumnado. Las familias y 
el entorno debían formar parte del 
centro e interactuar con él. 

Con estas premisas se va moldeando 
un nuevo Proyecto Educativo y 
nace el proyecto de centro “Galiana 
Presenta” con dos principios 
fundamentales:

•	 Aprender no puede consistir en 
acumular datos ni memorizarlos. 

•	 El aprendizaje natural del ser 
humano debe partir del modelo 
del aprendiz, se aprende haciendo, 
cometiendo errores, reflexionando 
sobre las causas y rectificando 
para buscar soluciones, casi 
siempre con ayuda de alguien más 
experimentado.

El proyecto
El proyecto se inicia en las asignaturas 
de Música, Plástica y Tecnología. En 
un primer momento la propuesta 
parece poco innovadora, se intenta 
evitar la “burbuja” existente en 
secundaria en la relación alumno-
profesor a partir de iniciativas que 
los alumnos conocen y que han 
puesto en práctica tanto en la etapa 
de infantil como de primaria.  Se 
opta por el trabajo por proyectos 
unido a metodologías activas, 
cooperativas y colaborativas, flexibles 
e interconectadas, dependiendo si 
en un momento dado el interés está 
en el producto o meta a conseguir o 
si en otro momento el interés está en 
el proceso a desarrollar. Se busca el 
aprendizaje autónomo del estudiante 
tutorizado por los profesores, 
fomentando su participación 
activa en el proceso educativo 
y favoreciendo el aprendizaje 
significativo.

La necesidad de cambio e innovación 
propició que William Heart Kilpatrick 
trazara las bases de la metodología 
por proyectos a principios del siglo 
XX. Parte de la concepción de que el 
alumnado aprende en relación con 
la vida a partir de lo que le es válido. 
Por ello, aboga por una “filosofía 
experimental de la educación” 
(Kilpatrick, 1967b: 72) en la que el 
conocimiento se adquiere a través 

de la experiencia. Critica, asimismo, 
la división del conocimiento por 
materias, asignaturas o áreas, porque 
aprender aisladamente significa 
que “el alumno no ve o siente la 
utilidad o pertinencia de lo que se 
enseña para ningún asunto que le 
interesa en el presente, y por tanto 
no se adhiere inteligentemente a la 
situación actual” (Kilpatrick, 1967a: 
49). (Alfredo López de Sosoaga López 
de Robles, 2015).

Inicialmente este proyecto 
interdisciplinar cristaliza en la 
elaboración de CD-DVD con 
canciones de Disney y videos 
asociados a dichas canciones, 
haciendo que se sumen a la iniciativa 
familias, amigos y profesores del 
centro. Aparece un nuevo elemento: 
el uso generalizado de las TIC, 
generando nuevos entornos, nuevas 
formas de enseñar para los docentes 
y nuevas forma de aprender para 
los estudiantes. El proyecto a través 
del uso de las nuevas tecnologías 
empieza a generar en el instituto 
procedimientos, técnicas y 
herramientas que implican de manera 
activa al estudiante en su proceso de 
aprendizaje.

Siguiendo el hilo conductor de 
la música los cursos siguientes se 
trabajan los años 70 y 80 y The 
Beatles. La convivencia, la integración 
de toda la diversidad que conforma 
el centro y los resultados académicos 
empiezan a mejorar. En el instituto 
empieza a estar presente un 
término difuso y difícil de definir: 
la creatividad. La aportación del 
profesor de Plástica es fundamental 
en la consolidación del proyecto y se 
encamina a “Educar a los alumnos en 
la creatividad”, tanto en la dimensión 
interna (conjunto de potencialidades, 
capacidades, habilidades, etc) como 
en la dimensión externa (conjunto 
de oportunidades que tiene la 
persona de interactuar en diferentes 
escenarios socio-culturales: familia, 
centro educativo, barrio, redes 
sociales).

El Proyecto Educativo va tomando 
forma. Las nuevas metodologías 
empiezan a cambiar el centro y 

requieren de un nuevo modelo de 
gestión. Se hacen imprescindibles 
cambios profundos tanto en la 
planificación como en la toma de 
decisiones a la hora de plantear 
actividades. En esta primera etapa 
se empiezan a adaptar las franjas 
horarias del centro a las necesidades 
del proyecto, se hacen coincidir 
asignaturas y grupos y se reservan los 
últimos días de cada trimestre para el 
desarrollo de actividades.

A medida que el Proyecto Educativo 
va creciendo va requiriendo de 
cambios tanto en la Programación 
General Anual como en las 
programaciones de todos los 
departamentos. El nuevo centro se 
percibe en el día a día pero también 
se va reflejando en todos sus 
documentos. 

La flexibilidad, versatilidad, 
interactividad y conectividad 
que añaden las TIC al proceso de 
enseñanza-aprendizaje requieren 
de unos mínimos medios que 
permitan a profesores y alumnos 
esa manipulación, descubrimiento 
y transformación creativa. En esta 
primera fase se consigue dotar al 
centro de fibra óptica y se habilita un 
nuevo aula “Croma” para la grabación 
y edición de gran parte del material 
audiovisual que nutre el proyecto. 
Conceptos como “travelling” o 
“steadicam” empiezan a formar parte 
del vocabulario de nuestras aulas y de 
las iniciativas que se ponen en marcha.

Asentado el proyecto y siendo 
participes de este toda la comunidad 
educativa toca trasladar el dinamismo 
generado a aquello que rodea al 
alumnado. Se inicia el fortalecimiento 
de esa educación que Dewey 
llamaba “asistémica” y que el 
alumnado adquiere en la calle y en 
otras instancias socializadoras del 
entorno inmediato. Tocaba integrar el 
aprendizaje formal con las vivencias 
cotidianas de nuestros chicos y 
chicas para lograr un aprendizaje más 
globalizado, creativo, participativo 
y enraizado en el entorno (Alfieri 
et al., 1990; Caivano y Carbonell, 
1983). Con la intención de hacer 
de lo que nos rodea un laboratorio 
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didáctico se amplían las actividades 
del centro a la Escuela de Música 
“Diego Ortiz” y al Conservatorio de 
Música “Jacinto Guerrero”, se hace de 
los colegios de la zona de influencia 
una sede más del instituto en los 
que realizar conciertos, representar 
obras de teatro o mostrar trabajos de 
alumnos que hasta hace pocos años 
pertenecieron a esos colegios.

El IV Centenario de la muerte de 
El Greco y el 400 aniversario de la 
muerte de Miguel de Cervantes hacen 
que el centro se involucre en la vida 
de la ciudad y participe de manera 
activa en las distintas actividades que 
durante estos años se organizan. El 
IES Princesa Galiana y su propuesta 
educativa están cada vez más 
presente en la ciudad de Toledo.

En esta expansión al entorno empieza 
a cobrar especial importancia una 
herramienta educativa que había 
estado presente desde el inicio del 
proyecto pero que cada vez con más 
fuerza se hace imprescindible en la 
vida del centro: el teatro. A través 
del teatro la magia llega a nuestras 
aulas, hacemos que nuestros alumnos 
aprendan a escuchar y a expresarse, a 
ser más sociables, más tolerantes, con 
mayor autoestima, que aprendan a 
cooperar y colaborar con los demás, a 
ser más disciplinados o a ser capaces 
de hacer más grupo. Fruto de esta 
maravillosa experiencia nace un 
espacio de encuentro y reflexión 
del que se hace partícipe a otros 
institutos, tanto a nivel regional 
como provincial, poniéndose en 
marcha la Muestra de Teatro Escolar 
Princesa Galiana que en el presente 
curso realizará su cuarta edición 
con la representación de más de 20 
obras y acercando el teatro a más de 
1000 escolares en cinco escenarios 
distintos del barrio de Santa Bárbara.

Proyecto “Galiana Presenta” que fue 
presentando como buena práctica 
XVI Congreso Nacional y VII Congreso 
Iberoamericano de Pedagogía 
[celebrado del] 28 al 30 de junio 
de 2016, Facultad de Educación, 
Universidad Complutense de Madrid y 
que puede consultarse en su libro de 
actas. (Daniel Rodríguez Arenas, 2016)

Esta segunda etapa se cierra con 
una apuesta clara por la inclusión 
educativa y una atención de calidad a 
la diversidad del alumnado que llena 
nuestras aulas. Se crea un aula TEA 
para chicos y chicas con trastorno 
del espectro autista, se potencia la 
intervención educativa a través del 
Arte sumando al centro al programa 
MUS-E en colaboración con la 
Fundación Yehudi Menuhin y se crea, 
con la aportación de instituciones 
externas y los distintos premios 
obtenidos por el centro hasta ese 
momento, un aula-escenario “Espacio 
Terraplén” como eje de la vida del 
instituto y con la intención de que 
también sea un faro en la actividad 
cultural del barrio y la ciudad.

Con una consolidada línea de trabajo 
y una notable presencia del centro 
en su entorno sólo la ampliación 
de la oferta educativa impedía a la 
comunidad dar por alcanzados los 
objetivos inicialmente marcados 
en el nuevo Proyecto Educativo. 
La convivencia y los resultados 
académicos habían mejorado y el 
centro había hecho de esa línea 
de trabajo una seña de identidad. 
Había un buen número de fuentes 
de evidencia de que se había roto el 
muro que dejaba la escuela a un lado  
y la creatividad a otro. Teníamos la 
sensación de ir por el buen camino 
y estar haciendo las cosas bien pero 
hablar de «buena enseñanza» es una 
cuestión compleja y no resulta nada 
fácil definirla (TALIS, 2013), por este 
motivo era necesario conseguir una 
evaluación holística y fiable de lo 
realizado hasta el momento tanto 
en el contexto como en los procesos 
y resultados. Pero no bastaba con 
verificar si lo que hacíamos era eficaz, 
debíamos preguntarnos para qué era 
eficaz y, también, para quién era eficaz 
(Gert Biesta,  2010).  Esa oportunidad 
nos la dio la Fundación Telefónica y 
el proyecto “Escuelas Creativas” de 
Ferrán Adriá. Este curso de trabajo 
con el número 1 de la cocina nos 
hizo preguntarnos por nuestros 
propósitos y objetivos,  por la finalidad 
última del proceso educativo. Vimos 
claro que preguntarnos para qué 
educábamos no era algo opcional sino 
consustancial al hecho de educar. Y 

estábamos obligados a hacernos esa 
pregunta tanto a nivel individual como 
colectivo.

Descubrimos que dedicábamos 
mucho tiempo a los métodos y poco a 
reflexionar sobre las metas. Debíamos 
decidir si queríamos una educación 
para la igualdad o una educación para 
la exclusión. Si queríamos ser agentes 
de transformación o de transmisión 
(Flecha y Tortajada 1991). Escuelas 
Creativas nos confirmó que hablar de 
procesos de cambio, de innovación 
o de transformación era hablar de 
personas y equipos que quieren 
hacer las cosas de otra manera, que 
se cuestionan el statu quo de todo 
lo que los rodea. En definitiva, era 
hablar de grupos e individuos que 
tienen personalidad creativa… La 
experiencia con Ferrán Adriá fue un 
guante hecho a la medida del IES 
Princesa Galiana, una evaluación 
absoluta del centro y sus procesos. 
Puso a la luz el enorme potencial de 
nuestra comunidad educativa pero 
también nuestros puntos débiles. 
Escuelas Creativas y Ferrán Adriá nos 
marcaron y nos ayudaron a crecer 
como centro, nos dejaron claro que  
“El principio era el lugar que estaba 
más lejos de todas las cosas…”.

La base estaba creada, era cuestión 
de tiempo conseguir el siguiente 
objetivo: el bachillerato. El 9 de 
febrero de 2017 el DOCM publicaba 
la conversión del IESO Princesa 
Galiana en IES y la implantación 
de la modalidad de Bachillerato de 
Artes Escénicas, Música y Danza. 
Esta modalidad de bachillerato 
era la primera que se creaba en la 
provincia de Toledo. No cabe duda 
que la trayectoria e implicación de 
la comunidad educativa, además 
de la confianza de la administración 
educativa en el centro y su Proyecto 
Educativo, pesaron en la decisión.

En la actualidad el IES Princesa 
Galiana cuenta con 470 alumnos, 
frente a los 200 matriculados cuando 
se iniciaron los cambios, y tres 
modalidades de bachillerato. Se han 
construido seis nuevas aulas y están 
pendiente de construcción otras seis 
para el próximo curso. Por primera 
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vez el proceso de admisión del 
alumnado muestra más solicitudes 
que plazas ofertadas. La planificación 
lingüística, los proyectos Erasmus+ 
y la internacionalización del centro 
nos tienen ocupados. Estos procesos 
nunca se finalizan al igual que la 
ilusión con la que se afrontan.

Pasados diez años desde el inicio 
de este proceso podemos asegurar 
que iniciativas de este tipo ayudan a 
transformar la realidad de los centros 
y mejorarla,  añaden flexibilidad 
y procesos dinámicos frente al 
conformismo ante los cambios y 
conducen a niveles altos de realización 
personal tanto en el profesorado 
como en el alumnado y sus familias. 
No tenemos ninguna duda sobre la 
posibilidad de dejar huella en lo que 
nos rodea y crear “entornos fértiles” 
que ofrecen estos proyectos. 

Para seguir la evolución de este 
proceso se pueden visitar las 
siguientes web:

Web del IES Princesa Galiana: http://
www.iesprincesagaliana.com/

Web del proyecto “Galiana Presenta”: 
http://www.galianapresenta.com/

Durante estos años el IES Princesa 
Galiana ha obtenido los premios de 
ámbito educativo que se detallan a 
continuación:

A nivel Regional:
•	 Premio Regional a la Enseñanza de 

Castilla-La Mancha (2016). 
•	 Premio Buero de Teatro Joven en 

CLM (2016). Convocado por la 
Fundación Coca Cola.

•	 Primer Premio Kaleidos 2015. 
Convocado por la Consejería de 
Educación de la JCCM, destaca 
a las iniciativas que realizan los 
centros educativos fortaleciendo el 
proceso de enseñanza-aprendizaje 
con metodologías que buscan 
el aprendizaje significativo y 
colaborativo. 

•	 Mención honorífica en los 
Proyectos de Excelencia en 
Buenas Prácticas Educativas 2014. 
Convocados por la Consejería de 
Educación de la JCCM.

•	 Tercer Premio Kaleidos 2014. 
Convocado por la Consejería de 
Educación de la JCCM. 

A nivel Nacional:
•	 Primer Premio del X Certamen 

Literario Rosetta para personas con 
discapacidad intelectual y/o TEA 
2017. Impulsado por la Asociación 
Argadini.

•	 Segundo Premio Nacional 
Fundación GSD de Innovación 
Educativa (2016). 

•	 Premio a la Innovación Educativa 
SIMO Educación (2016)

•	 Centro seleccionado dentro del 
proyecto ‘Escuelas Creativas’, de la 
Fundación Telefónica-Ferran Adrià 
(2016).

•	 Premio SM a las Buenas Prácticas 
Educativas. Educar lo es Todo 
(2015). Convocado por la Fundación 
SM para apoyar experiencias 
lideradas por entidades educativas 
que promuevan la educación 
plena y la equidad con el objetivo 
de estimular y promover el éxito 
educativo en España. 

•	 Cuarto Premio Sello Europeo de 
las Lenguas (2013). Convocado 
por el Organismo Autónomo 
de Programas Educativos. 

(Resolución de 9 de julio de 2013, 
de la Presidencia del Organismo 
Autónomo Programas Educativos 
Europeos, por la que se adjudican 
los premios «Sello Europeo para 
las iniciativas innovadoras en 
la enseñanza y el aprendizaje 
de las lenguas 2013). Enlace a 
Resolución del BOE: http://sepie.
es/doc/sello/boe-resadjudicacion-
selloeuropeolenguas-2013.pdf 
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Ana López Martínez
PTSC y Directora del EOEP- Medina del Campo

Todos los aspectos sociofamiliares que afectan a nuestro alumnado, repercuten 
en el ámbito de la escuela y en cómo estos responden e interactúan en el aula 
con compañeros y profesores, de ahí la importancia de conocer cualquier 
situación que intranquilice o perturbe al alumno. Entre los posibles problemas 
que nos encontramos, pueden estar los referidos al aspecto económico-
familiar. A continuación, analizaré detalladamente cuáles son los indicadores de 
riesgo a tener en cuenta y la forma de actuar con las familias que se encuentren 
en esta situación.

Educación 
y Pobreza

de curso me gusta reunirme con 
los equipos directivos y tutores, en 
estas primeras reuniones, solemos 
tratar diferentes puntos, pero uno 
primordial es el que se refiere a 
cuáles son los indicadores de riesgo 
a tener en cuenta en los alumnos 
para detectar posibles problemas 
económicos y riesgo de exclusión 
social, ya que son los tutores, 
quienes la gran mayoría de las veces 
me derivarán estos casos al EOEP. 
Los indicadores de los que hablamos 
son:

•	 Falta de material escolar 
y de libros de texto.

•	 Problemas con el vestido y calzado.

•	 Carencia de almuerzo. 
Problemas de alimentación.

•	 Impago de la cantidad acordada 
para gastos de material 
colectivo. Así como problemas 
a la hora de pagar excursiones 
o actividades extraescolares.

•	 Falta de higiene.
•	 Falta de sueño.
•	 Signos de ansiedad y 

preocupación en el alumno.
•	 Absentismo.
•	 Informaciones dada por el 

propio alumno y/o directamente 
la familia al tutor.

Una vez derivada la familia al EOEP, 
se concreta una entrevista inicial 

Entre las funciones que desempeño 
como Profesora Técnica de Servicios 
a la Comunidad (PTSC) en el 
Equipo de Orientación de Medina 
del Campo (EOEP) , me gustaría 
comenzar con dos muy importantes 
para el tema que nos ocupa, 
una de ellas es la de  “colaborar 
en la detección de indicadores 
de riesgo que puedan ayudar a 
prevenir procesos y situaciones de 
inadaptación social” y la otra es la 
de “proporcionar información sobre 
los recursos existentes en la zona y 
facilitar la coordinación entre estos 
y las familias de los centros que 
atiendo”. ¿Cómo se desarrollan estas 
funciones en la práctica? A comienzo 
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para analizar la situación particular 
en la que se encuentra la familia y así 
ofrecerles una respuesta adecuada a 
sus necesidades.
En esta primera entrevista, tratamos 
temas concretos acerca de los 
miembros de la unidad familiar, 
tipo de vivienda (propiedad o 
alquiler), trabajo y formación de los 
progenitores, red de ayuda familiar 
(familia extensa) y/o social (receptores 
de alguna ayuda) con la que cuentan 
y valoramos las necesidades por 
cubrir.

Se les informa de las distintas becas 
y ayudas a las que pueden tener 
acceso por ser alumnos escolarizados 
en Centros de la Junta de Castilla y 
León, siendo éstas, las que enumero a 
continuación:

•	 Ayudas para la adquisición 
de libros de texto.

•	 Programa de gratuidad de 
libros de texto Releo Plus. 

•	 Algunos Centros cuentan al margen 
de estas ayudas con un banco de 
préstamo de libros donados que 
suelen ser organizados por las 
AMPAs y los equipos directivos 
de los Centros educativos.

•	 Becas y ayudas para alumnos 
con necesidad específica de 
apoyo educativo, destinadas a 
aquellos alumnos que requieren 
de tratamientos externos al 
recibido en el centro educativo.

•	 Becas de ayuda al comedor y 
basándonos concretamente al 
apartado referido a aquellos 
alumnos que se encuentran en 
situaciones carenciales específicas, 
entendiendo como tales, aquellas 
circunstancias en las que se hace 
evidente una situación de necesidad 
en la unidad familiar por razones 
económicas o de exclusión social, 
para justificar dichas necesidades, 
adjuntamos a la solicitud un informe 
de los CEAS donde se explique 
este hecho detalladamente.

Tras esta primera entrevista, elaboro 
un informe y me pongo en contacto 
(dependiendo de las necesidades 
específicas), con los siguientes 
organismos y asociaciones de Medina 
del Campo:

•	 CEAS del Ayuntamiento de Medina 
del Campo, (dependientes de los 
Servicios Sociales de Castilla y 
León). El contacto con los CEAS es 
FUNDAMENTAL y MUY NECESARIO  
en todo el proceso, ya que una vez 
facilitados los datos de la familia en 
cuestión, uno de los trabajadores 
sociales del Ayuntamiento, se 
ponen en contacto con ellos para 
ofrecerles: Medidas económicas 
de urgencias, si fuesen necesarias, 
Renta garantizada de ciudadanía 
(RGC) consistente en la prestación 
social a través de la cual se garantiza 
el mínimo para una vida digna a 
las personas y unidades familiares 
que se encuentran en situación de 
pobreza, con el fin de promover su 
autonomía y participación activa 
en la  sociedad. Posibilidades de 
cursos de formación laboral, así 
como ayuda para los gastos de la 
vivienda o si se da el caso, búsqueda 
de viviendas de protección oficial. 

Es muy necesario reseñar la 
importante labor que realiza el 
ayuntamiento de Medina del Campo, 
ofreciendo clases de apoyo escolar 
gratuitas al alumnado que, por causas 
socioeconómicas, así lo requiera.

Un elevado número de las familias 
atendidas y requieren de estos 
servicios son migrantes y por lo tanto 
necesitarán información precisa para 
la regularización de su situación 
legal (número de identificación de 
extranjero y tarjeta sanitaria), para 
ello el contacto con la Comisaría 
Nacional de Policía y el Centro de 
Salud respectivamente, es también 
fundamental.

•	 Cruz Roja y Cáritas, proporcionan 
clases de apoyo escolar, así 
como ayuda económica para el 
material escolar, también ofrecen 
ayuda para alimentos y ropa.

•	 AMPAS, desde los centros 
educativos, suelen realizarse 
campañas de recogida de ropa y 
juguetes en distintos momentos 
del año. Luego se encargan de 
distribuirlo entre las familias más 
necesitadas y lo que sobra se 
dona a diferentes ONG´s. Muy 
importante es la labor realizada 

por estas AMPA´s ya que en 
ocasiones y en casos urgentes, 
de familias muy necesitadas, han 
aplazado el pago de la cuota de 
socio, para que los niños de estas 
familias pudiesen beneficiarse 
de los descuentos en actividades 
extraescolares y excursiones.

El seguimiento de estas familias 
se hace a través del tutor y con 
entrevistas periódicas para tratar los 
avances en los diferentes trámites 
y analizar mejoras. No existe un 
número concreto de entrevistas, ya 
que depende de cada familia y cada 
situación, pero sí es cierto que una 
vez se han superado los indicadores 
de riesgo que trajeron a la familia 
derivada el EOEP, me gusta mantener 
contacto telefónico periódico con 
ellas, para seguir asesorándolas si 
fuese pertinente.

Como conclusión resaltaré que 
para que todo esto funcione 
correctamente, es importantísimo 
conseguir crear una red fluida y 
óptima de comunicación y trabajo 
con las Instituciones y servicios del 
entorno, de ahí que sea necesario 
trabajar en el contacto y colaboración 
con los responsables de los recursos 
sociocomunitarios de la zona y con 
las familias. 

REFERENCIAS
Orden EDU/987/2012 de 14 de 

noviembre, por la que se regula 
la organización y funcionamiento 
de los EOE de la Comunidad de 
Castilla y León.

Orden EDU/693/2008 de 29 de abril, 
por la que se desarrolla el decreto 
20/2008 de 13 de marzo, por el 
que se regula el servicio público 
de comedor escolar.

Resolución de la secretaría de Estado 
de Educación y Formación 
Profesional, por la que se 
convocan ayudas para alumnos 
con necesidad específica de apoyo 
educativo para el curso académico 
2019-2020. 

Orden EDU/187/2019 de 1 de 
marzo, por la que se convoca la 
participación en el programa de 
gratuidad de libros de texto “Releo 
Plus” y las ayudas en él contenidas 
para el curso 2019-2020.
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orum Aragón 28. En diciembre de 
2019 se publicaba también el último 

número de la revista de FEAE Aragón 
dedicado a los Objetivos de Desarrollo Sostenible 
de 2030. Entre las colaboraciones destacamos el 
trabajo de Cristina Monge, politóloga y asesora de 
la Fundación Ecología y Desarrollo, que nos habla 
de la importancia de llevar los ODS a las aulas. 
Carmelo Marcén analiza la escuela actual y sus 
limitaciones para trasmitir la capacidad de entender 
los nuevos escenarios. Apuesta por llevar la vida a 
la escuela y los ODS para desencorsetar materias 
y tiempos. Teresa Coma, Belén Diste y Ana Cristina 
Blasco nos hablan de los ODS en la escuela rural. 
Los entrevistados son dos directores de centros 
que encabezan una nueva asociación de Equipos 
Directivos de Infantil y Primaria de Aragón, AEDIPA, 
Alicia Echevarría y Julio Blanco. En el apartado de las 
experiencias, Alfonso Cortés presenta las acciones 
relacionadas con los ODS dirigidas por Educatribu y 
el seminario Atlántida. Irene Melchor y Cristina Ferrer 
nos presentan el grupo Docentes por el Bien Común 
y su trabajo sobre los ODS. Contamos también 
con experiencia del ámbito rural como la del CRA 
Luis Buñuel y del CRA Alto Gállego y también 
urbanas como la del CEIP Pirres Vedel de Teruel y 
del IES Clara Campoamor de Zaragoza. El número 
termina con la experiencia de la cooperativa de 
madres y abuelas surgida en el CEIP Ramiro Soláns 
“Hilvanando Culturas” y un trabajo sobre las tasas de 
idoneidad y repetición que muestra desequilibrios 
y desigualdades en la educación aragonesa. 

Dos nuevas publicaciones
RESEÑAS

r

evista Fòrum 51. En enero se publicó el 
número del FEAE de Catalunya dedicado 

a la Autonomía de centros. El número 
se inicia con una colaboración de Joaquín 
Gairín que conecta con la idea de la autonomía 
institucional, la capacidad de tomar decisiones 
en los centros educativos. Gairín defiende que 
la autonomía es muy limitada alejada del resto 
de Europa y considera que esto se debe a la 
falta de voluntad política. Joan Segura conecta 
la autonomía de centros con la inspección 
educativa y la oportunidad de cambio, apostando 
por reducir la tarea burocrática y ejercer la 
función de liderazgo pedagógico externo. La 
innovación y la autonomía de centros es el tema 
que desarrolla Laia Lluch. La autora considera 
que innovar implica un proceso planificado 
y bien fundamentado en la investigación, las 
pedagogías emergentes convierten la autonomía 
de centros en un componente necesario y 
relevante. Josep Serentill aborda el tema como 
un reto que abre nuevas oportunidades a la 
escuela. Considera el ejercicio de la autonomía 
como una responsabilidad de la que debe rendir 
cuentas en sus tres acepciones (answerability, 
responsability y accountability). El número se 
completa con una entrevista de Ignasi Llompart 
a Ramon Font, portavoz del sindicato de 
docentes USTEC y a Isabel Sánchez, presidenta 
de la asociación de directivos AXIA. 

R F

Fernando Andrés Rubia
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NOTICIAS

n

l día 5 de octubre de 2019, en el Salón de Actos del Ayuntamiento 
de Lerma, el Forum Europeo de Administradores de la Educación de 

CyL, en colaboración con la Junta de Castilla y León y la Universidad 
de Valladolid, celebró su tradicional Jornada de Otoño en la que se 

abordó un tema de reflexión importante y de candente actualidad como 
es la inclusión educativa plena, analizada desde la perspectiva de la 
práctica educativa pues ya, en primavera habían analizado en Palencia la 
inclusión desde el planteamiento de los expertos y los protagonistas.

Inauguran la jornada el Subdelegado del Gobierno de Burgos, el Alcalde 
de Lerma, el Vicerrector de Cultura, Deporte y Relaciones Institucionales 
de la Universidad de Burgos y el Vicepresidente del Fórum Europeo de 
Administradores de la Educación de Castilla y León. Y comienza la ponencia 
marco a cargo de Coral Elizondo, maestra, psicóloga y exdirectora del Centro 
Aragonés de Recursos de Educación Inclusiva, que nos habló sobre “Las 
diferentes metodologías que facilitan la inclusión y la equidad educativa”. 

Jornada de otoño del FEAE CyL en lerma (Burgos) sobre 

“Equidad e inclusión,  
los retos desde la práctica 
educatica del siglo xxi”

E

A Eduardo Galeano le preguntaron
–Maestro ¿Qué es la utopía?
–Es el horizonte, si ando tres pasos la utopía avanza tres 
pasos, si ando diez pasos la utopía avanza 10 pasos.
–Entonces ¿para qué sirve la utopía?
–Para caminar

Carmen Romero Ureña
Subdirectora revista DyLE



y Rosa Requejo Gallo Directora del 
Colegio San Pablo Apóstol de Burgos.

La mesa se desarrolló analizando 
diferentes métodos que favorecen la 
inclusión plena, aunque hubo alguna 
postura que defendió la existencia 
de grupos segregados cuando no 
hay otras opciones. Esta postura no 
fue compartida por muchos de los 
asistentes pues se consideró que estos 
son argumentos que se emplean 
para mantener políticas educativas 
segregadoras; argumentos peligrosos 
basados en que estas aulas funcionan 
bien, los alumnos están más cómodos, 
se obtienen buenos resultados, si no 
se les atiende así estarían peor... 

La Jornada de otoño se clausuró con 
el Jefe de Servicio de la Inspección 
Central de la Junta de Castilla y 

León y la Presidenta del  FEAE CyL 
que recordó a los asistentes como 
a lo largo de estos años, el FEAE de 
CyL ha ido creciendo y haciéndose 
conocido en la comunidad autónoma 
desde la I Jornada que desarrollaron 
en Valladolid en el año 2014. Hace 
también un repaso por los principales 
temas abordados en estos años entre 
los que destacó además de la Inclusión 
Educativa, las Competencias Básicas, 
la Organización, el Liderazgo y la 
Innovación Educativa, la Dirección 
de Centros (tanto en España como 
en otros países), la Evaluación 
entre iguales, el Pacto Educativo, 
el Acoso y Ciberacoso, la revisión 
de la Pedagogía en el momento 
actual o el papel del profesorado... 
Recuerda que se han hecho además 
de las jornadas de primavera y otoño, 
mesas redondas, cine forúm, veladas 
literarias… y que han contado con 
ponentes de reconocido prestigio, 
como Alejandro Tiana, Mariano 
Fernández Enquita, Antonio Bolívar, 
Nelida Zaitegui, José Mª Hernández 
o Miguel Ángel Verdugo, entre 
otros. Finaliza señalando que ya 
han pasado todas las provincias de 
CyL en las que tienen socios (solo 
les falta León, Segovia y Zamora). 

Termina la jornada aprovechando 
el maravilloso entorno burgalés 
con una visita guiada por Lerma 
y las Edades del Hombre. 

 En su conferencia fue pasando 
por diez puntos fundamentales 
relacionados con lo que ella llama la 
Inclunovación que han de conducir a 
los docentes, familias y Administración 
a innovar pero donde todo el 
alumnado pertenezca, no solo esté.

A continuación se desarrolla una 
Mesa Redonda sobre “Prácticas 
educativas inclusivas” en la que 
contamos con Félix Sacido, Maestro 
de compensatoria en el CEIP Juan Luis 
Vives de Sotillo de La Adrada (Ávila) 
y miembro del FEAE CyL, Raquel 
Peña Cebrecos, Técnica en el Área de 
Programas Educativos de la Dirección 
Provincial de Educación de Burgos, 
Roberto Ruiz Andrés. Profesor en el 
IES Cardenal López de Mendoza de 
Burgos, Juan José Raya Plaza, Profesor 
en el IES Enrique Flórez de Burgos 
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Resumen: El ámbito temático prioritario del que se ocupa el Forum es el de la organización y gestión educativa. 
Dentro de este ámbito, una de las ideas troncales del Forum es la de ser lugar de encuentro de profesionales que 
trabajan en distintos sectores y redes del mundo educativo. Los conocimientos sobre la organización y gestión 
educativas se pueden aplicar, en principio, en todos los niveles, desde la educación infantil hasta la vejez, y en 
los formatos de la educación formal y no formal.  Analizando las actividades del Forum en su primera década, 
se constata que se ha centrado en la organización de centros educativos de la educación básica, con las figuras 
de la dirección e inspección en el punto de mira, y en menor medida, aunque significativa, de profesores de 
Universidad. Teniendo en cuenta la importancia creciente de la educación permanente a lo largo de la vida, 
¿Convendría ampliar la presencia en el Forum de profesionales que trabajan en la Formación Profesional, en 
la formación de adultos, en la formación de personas mayores y en ámbitos de la educación no formal?

Palabras clave: Administradores de la educación, organización y gestión educativa, Jornadas Estatales

Ámbito temático y 
actividades del FEAE 
en España 

HISTORIA

h

Han pasado más de 30 años 
desde que se gestó la idea 

y echó a andar el Forum 
Europeo de Administradores de la 

Educación en España. Los contextos 
y las necesidades van cambiando, las 
personas que iniciaron el proyecto 
fueron relevadas por otras y las 
entidades se van actualizando y 
redefiniendo constantemente. Así es 
y debe ser. Pero la teoría del cambio 
nos dice que, junto al inevitable 
carácter histórico de las entidades, 
conviene hacer de vez en cuando 
un alto en el camino para evaluar la 
coherencia del proceso con respecto 
a la razón de ser de la entidad. 

Este relato no pretende más que 
enriquecer la memoria histórica, 
consciente de que ni la razón de 
ser del Forum tiene lectura única, 

ni la valoración ha de conducir 
forzosamente a una vuelta mimética 
a los orígenes. Este relato, que se 
circunscribe al Forum Estatal y de 
forma indirecta al European Forum, 
está basado en los hechos vividos 
personalmente en la primera década 
y en la interpretación de los mismos 
desde mi atalaya. Es decir, desde 
los inicios (1987-1988) hasta la 
finalización de mis responsabilidades 
representativas (1996). Se trata 
de un testimonio sin duda parcial 
y que puede ser completado y 
matizado desde otras miradas. 

Para facilitar la lectura, al Forum 
Europeo de Administradores de la 
Educación en el Estado Español en 
adelante se le llamará FEAE o Forum 
Estatal, y EFEA o European Forum 
al European Forum on Educational 

H

Xabier Garagorri Yarza
Ex presidente de FEAE
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autonómicos y/o territoriales y entre 
los países europeos interesados.

b) Participar en las actuaciones 
dirigidas a impulsar la renovación 
pedagógica y la mejora de 
la calidad educativa.

c) Realizar actividades de formación 
continua dirigida al profesorado 
de los distintos niveles y etapas 
educativas y otros profesores que 
intervienen en el sistema educativo, 
mediante gestión propia o convenida 
con otros organismos, entidades, o 
asociaciones públicos y privados.

En el Forum tienen cabida todas 
las personas relacionadas con la 
educación de forma profesional, 
pero si se analizan los fines del 
FEAE establecidos en los Estatutos, 
las actividades que se realizan en 
la Jornadas Estatales, el Programa 
de Visitas Recíprocas, así como los 
temas que se tratan en la revista 
“Organización y Gestión Educativa”, 
no hay duda de que el foco se 
pone en temas relacionados con la 
organización y gestión educativa 
y, más en concreto, de los centros 
educativos de la educación básica 
con las figuras de la dirección e 
inspección en el punto de mira. Son 
frecuentes los temas relacionados 
con las características de los centros 
educativos (modelos de escuela, 
autonomía, calidad, cambio…); 
los relacionados con la dirección 
(formación, profesionalización, estrés, 
proyecto de dirección…); con las 
funciones directivas (reglamentos, 
proyecto educativo, marketing, 
financiación, gestión del tiempo, 
resolución de conflictos…); con la 
evaluación e inspección (memoria 
anual, indicadores para evaluar 
centros educativos, inspección 
educativa…). Con la mirada 
retrospectiva cabe preguntarse 
hasta qué punto se guardó el 
debido equilibrio en las temáticas 
tratadas, teniendo en cuenta el 
conjunto de los diferentes niveles 
y actores del sistema educativo.

Una de las ideas troncales del 
Foros Territoriales y del Estatal, 
y también ha llegado a ser del 

European Forum es la de ser lugar 
de encuentro de profesionales que 
trabajan en distintos ámbitos del 
mundo educativo. El Forum es un 
lugar de encuentro y de reflexión 
en materia de administración 
educativa (Estatutos, art. 4). Es la 
plaza (foro) en la que se citan aquellas 
personas que, a título individual, 
con independencia de los poderes 
públicos y partidos políticos (Art.3), 
están interesadas en exponer y 
contrastar ideas, en reflexionar sobre 
las cuestiones relacionadas con la 
organización y gestión educativas. La 
misma idea se repite en el European 
Forum: “En el Forum se sienten 
representados los diferentes niveles 
del sistema educativo, que van 
desde el simplemente individual al 
gabinete ministerial. La organización 
sirve de vínculo y posibilita la 
interacción entre investigadores, 
inspectores, directivos y formadores 
procedentes de todos los estamentos 
del sistema” (Presentación de 
la organización, 1996). 

Dentro del mundo educativo hay 
compartimentos estancos entre los 
centros educativos entre sí, sobre 
todo si pertenecen a distintas redes 
educativas, así como con respecto 
a los centros de apoyo y formación 
del profesorado, la inspección, 
la universidad, el personal de las 
administraciones. La existencia de 
espacios de encuentro es necesaria 
para que las distintas perspectivas 
tanto personales como de los 
distintos sectores, que sin duda 
son complementarias, tengan 
la posibilidad de relacionarse. 
Existen numerosas asociaciones 
estamentales que impulsan los 
intereses sectoriales, pero el sistema 
educativo necesita espacios (foros) de 
encuentro con mirada convergente 
y aglutinante. Es el espacio que 
pretende ocupar el Forum.

Esta idea se concretó de forma 
limitada, pero muy positiva. La 
proporción de participantes de 
los distintos ámbitos del mundo 
educativo era variable en cada 
Forum Autonómico, pero en general 
había presencia mayoritaria de 
directores de centros educativos y 

Administration, que agrupa al 
conjunto de Foros Estatales de 
Europa adheridos como federación.

FORUM DE 
ADMINISTRADORES 
DE LA EDUCACIÓN
La denominación de “administradores 
de la educación” heredada del 
EFEA resultaba bastante incómoda. 
Se identificaba con el ámbito 
y las personas que ocupaban 
funciones o cargos en el aparato 
de la Administración del Estado o 
de las Autonomías, y la mayoría de 
miembros del FEAE actuaban en 
otros sectores de la educación.  

En el campo de la Pedagogía es 
habitual diferenciar el ámbito 
curricular, relacionado con el 
objeto material de las finalidades 
educativas, contenidos y 
metodologías de enseñanza-
aprendizaje, y el ámbito organizativo 
y de gestión, relacionado con la 
forma o cauce para implementar 
el objeto material. Atendiendo a la 
etimología, tanto los que se dedican 
a la enseñanza como los que se 
ocupan de la organización y gestión 
educativas, están al servicio y por 
tanto son administradores de la 
educación. En la práctica, analizando 
los documentos institucionales 
del EFEA y del FEAE, no cabe duda 
de que el ámbito prioritario del 
Forum es la organización y gestión 
educativa, pero no de forma 
excluyente. Por ejemplo, el EFEA se 
define como “Asociación europea 
con experiencia acumulada que le 
permite responder con optimismo a 
las interpelaciones que representan 
las reformas y los cambios que se 
operan actualmente en los sistemas 
educativos de los países miembros”. 
Se entiende que se refiere a reformas 
y cambios tanto curriculares como 
organizativos. Entre los fines del 
FEAE que se recogen en el artículo 
4 de los Estatutos hay algunos que 
son comunes a ambos ámbitos:

a)Facilitar el intercambio de 
información, experiencia e 
investigación en materia educativa 
en todo el ámbito territorial del 
Estado entre los Foros Europeos 
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de inspectores, junto con algunos 
profesores de Universidad. 

ACTIVIDADES DEL 
FORUM ESTATAL
Entre las actividades delegadas 
en el Forum Estatal por los Foros 
Territoriales se pueden destacar 
la organización de las Jornadas 
Estatales y sus publicaciones, así 
como la publicación de la revista 
“Organización y Gestión Educativa”.

Las Jornadas Estatales del FEAE 
eran el lugar de encuentro de los 
asociados en los Foros Territoriales, 
donde se establecían los lazos 
personales que son tan importantes 
para la consolidación de cualquier 
entidad. A nivel interno era el acto 
más importante del FEAE. El lugar y 
el tema de las Jornadas se decidía en 
el Consejo General y se notificaba en 
las Jornadas para el año siguiente. 
En principio, correspondía la 
responsabilidad de la organización de 
las Jornadas a cada Forum Territorial, 
siguiendo el criterio rotativo del orden 
temporal de su constitución, pero 
con flexibilidad. Se aprovechaban las 
Jornadas para dar información. Ese 
acto recibía el nombre de asamblea, 
lo que creaba cierta confusión. Se 
trataba de una asamblea informativa, 
ya que las decisiones ejecutivas 
correspondían al Consejo General.

La difusión de los contenidos de las 
Jornadas Estatales se realizaba por 
medio de publicaciones. Algunas 
elaboradas desde el Consejo 
General, recopilando ponencias de 
diferentes jornadas sobre un tema 

Cuadro 1: Jornadas Estales del FEAE

I Jornadas Modelos de escuela Barcelona del 11 al 13 de noviembre de 1988

II Jornadas El director como animador de la 
formación del profesorado

Madrid del 1 al 2 de diciembre de 1989

III Jornadas Evaluación de centros educativos San Sebastián del 14 al 15 de diciembre de 1990

IV Jornadas Formación y profesionalización de la Dirección Madrid del 1 al 2 de marzo de 1992

V Jornadas Autonomía de los centros educativos Valencia del 21 al 23 de mayo de 1993

VI Jornadas La participación y la evaluación en la 
gestión de los centros educativos

Zaragoza del 28 al 30 de octubre de 1994

VII Jornadas La evaluación y gestión de los centros educativos Granada del 24 al 26 de noviembre de 1995

VIII Jornadas La construcción de una nueva cultura 
en los centros educativos

Murcia del 22 al 24 de noviembre  de 1996

monográfico, otras publicadas por 
los Foros Territoriales responsables 
de las Jornadas, en las que se 
recogían todas las ponencias y 
las conclusiones de los talleres.

La actividad de mayor impacto social 
y educativo del FEAE era la revista 
“Organización y Gestión Educativa”. 
Desde los inicios, siguiendo la 
referencia de los Foros Europeos 
de Francia, Inglaterra…, se tomó la 
decisión de publicar una revista. La 
idea tuvo su período de gestación 
hasta que Manuel Álvarez asumió 
la responsabilidad y se acordó en 
el Consejo General la publicación 
de la revista con la editorial Escuela 
Española. En 1997 la tirada de la 
revista era de 3.200 ejemplares 
con 2.600 suscriptores, de los que 
800 correspondían a socios de los 
Foros Territoriales. Los restantes 
se distribuían en Latinoamérica 
o quedaban como fondo.

El Consejo editorial estaba formado 
por el presidente del FEAE y por los 
presidentes de los Foros Territoriales. 
En el Consejo General se decidían los 
temas de los monográficos de cada 
número y una de las preocupaciones 
del Consejo General era asegurar 
que en cada número hubiera al 
menos algún artículo que tratara 
sobre aspectos de la organización 
y gestión educativa desde la 
dimensión europea y se diera 
información sobre las actividades 
de los Foros Territoriales y sobre el 
EFEA europeo. Es decir, que se ponía 
en práctica la idea de la identidad 
confederal y europea del FEAE. 

El Consejo de redacción y su 
director, formado por personas 
de reconocida cualificación 
profesional en el ámbito de la 
organización y gestión educativa, 
se encargaban de realizar todas 
las gestiones para la preparación 
de los cuatro números anuales. 

RESUMEN DE LAS 
CARACTERÍSTICAS 
IDENTITARIAS DEL FORUM
Entre las características 
identitarias del Forum Estatal en 
su primera década se pueden 
destacar las siguientes:

1.	El campo específico del que 
se ocupa el Forum es el de la 
administración u organización 
y gestión educativa.  

2.	El Forum (Territorial, Estatal, 
Europeo) es un lugar de 
encuentro de profesionales que 
trabajan en distintos ámbitos 
del mundo educativo.

3.	El Forum Estatal tiene su origen y 
está adherido al European Forum, 
siendo uno de sus fines principales 
impulsar la dimensión europea 
de la educación y mantener para 
ello vínculos con organizaciones 
internacionales con el objeto de 
promover nuevas ideas y conceptos 
en materia de organización y 
administración educativa.

4.- El Forum Estatal es una federación 
de carácter confederal. Son 
los Foros Territoriales quienes 
constituyen el Forum Estatal 
y delegan algunas funciones 
(Jornadas Estatales, revista…), 
manteniendo siempre el 
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Cuadro 2. Publicaciones del FEAE

Cuadro 3: Temas de la revista “Organización y Gestión Educativa”

Marzo 1992 La dirección escolar: formación y puesta al día”, donde se recogen 
los contenidos de las Jornadas Estatales II, III y IV.

Noviembre 1995 La evaluación y gestión de los centros educativos, donde se recogen los contenidos 
de las VII Jornadas Estatales organizadas por el Forum de Andalucía.

Noviembre 1996 Planificación y gestión de la nueva cultura de los centros, donde se recogen los 
contenidos de las VIII Jornadas Estatales organizadas por el Forum de Murcia.

Septiembre 1997 Participación, autonomía y dirección en los centros educativos, donde 
se recogen las ponencias de las Jornadas Estatales IV, V, VI y VII.

Año Tema monográfico Tema de dossier

1993-1
1994-1
1994-2
1994-3
1994-4
1995-1
1995-2
1995-3
1995-4
1996-1
1996-2
1996-3
1996-4
1997-1
1997-2
1997-3
1997-4

Formación de directivos escolares
Reglamento de Centros
Autonomía de los centros
Profesionalización de la dirección
Escuela abierta a la sociedad
Proyecto Educativo de Centro
Evaluación de centros
Calidad total en educación
Convivencia en los centros educativos
Dirección escolar
El tiempo escolar
Inspección educativa
Marketing de la educación
Orientación escolar
Cambio organizativo
Enseñanza Secundaria Obligatoria
Financiación del sistema educativo

Organización del tiempo del Jefe de estudios
Cómo autocontrolar el estrés en la Dirección
La inspección de la burocracia
Indicadores para evaluar centros educativos
Actividades extraescolares
Evaluación del Proyecto Educativo
La memoria anual
Instrumentalización para la autoevaluación
Cómo tratar el conflicto interpersonal
Proyecto de dirección
El tiempo como recurso de gestión
Equipo directivo y visita de Inspección
Calidad y marketing de la educación
Tareas del Departamento Orientación
Procesos de cambio en instituciones educativas
Problemas en la implantación de la ESO
Normativa para la autonomía de la gestión económica

respeto a la autonomía de las 
organizaciones miembro.

Las formas de entender y de traducir 
a la práctica estas características, que 
se pueden considerar troncales, son 
dinámicas y precisan de reflexión y 
actualización permanente. Prueba de 
la evolución sobre el acento puesto 
en alguna de las características 
arriba señaladas son los cambios en 
el logo y en la imagen del Forum, 
tal como se puede constatar en 
la revista “Organización y Gestión 
Educativa” en sus sucesivos números:

En el logo inicial, que se mantiene 
hasta el último número de 1994, 
se destacan las imágenes de dos 
niños, con lo que implícitamente 
se da a entender que el objeto 

prioritario del Forum Europeo de 
Administradores de la Educación es 
el ámbito de la educación básica. 

A partir de 1995, coincidiendo 
con el proceso de aprobación de 
los Estatutos del Forum Estatal, se 
rodea el logo inicial con la figura de 
un hexágono, que representa los 
distintos Foros Territoriales, con lo 
que se quiere destacar el carácter 
confederal del Forum Estatal. 

Posteriormente a la década inicial 
se vacía el logo quitando la imagen 
de los niños, que identificaba al 
Forum Estatal en sus inicios, y se 
añaden estrellas. El logo queda 
configurado por el hexágono, que 
simboliza los Foros Territoriales, y 
por las estrellas, que simbolizan 
la dimensión europea. Con el 
cambio realizado el logo mantiene 
la representación del carácter 
confederal y se enriquece con la 
representación del carácter europeo. 
Valoro como enriquecimiento el 
haber quitado del logo la imagen de 
los niños, que limitaba el ámbito de 
la actuación del Forum a la educación 
básica. Interpreto que el vacío 
dejado está lleno y ocupado por la 
presencia de los Foros Territoriales 
y del European Forum que son los 
que constituyen el Forum Estatal. 
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La educación en Brasil 

¿Para qué?

João Ferreira de Oliveira
Professor Titular da Universidade Federal de Goiás - Brasil

COLUMNA INTERNACIONAL

c

la diversidad y la inclusión social, la creación de 
condiciones de oferta educativa, la adopción de 
estándares de calidad, la expansión de la educación 
a tiempo completo y la expansión y adopción de la 
autonomía de escuelas y docentes en la definición 
de proyectos políticos, pedagógicos y curriculares 
que resulten en un aprendizaje más cualificado.

En Brasil, desde la década de 1980, con el fin 
del Régimen Militar (1964-1985) y con el nuevo 
proceso democratizador del país, se ha podido ver la 
posibilidad de que se materializara un proyecto de 
nación democrática, por ejemplo, en la Constitución 
Federal de 1988, la llamada “constitución ciudadana”. 
El artículo 6 de la citada Constitución establece, 
por ejemplo, los derechos sociales, entre los que 
se encuentran: educación, salud, trabajo, vivienda, 
ocio, seguridad, seguridad social, maternidad y 
protección infantil y asistencia a los indigentes. Es 
en este contexto democratizador del país donde 
también se coloca la perspectiva de construir un 
proyecto educativo democrático e inclusivo, dado el 
contexto de heterogeneidad y asimetrías regionales 
en la provisión de educación pública, incluso con 
la ausencia de un sistema educativo nacional. Esta 
elaboración y materialización de proyectos a través 
de entidades y sistemas educativos federados 
(federales, estatales y municipales) contribuye en 

Hemos aprendido de grandes pensadores y de notables 
referencias históricas en el campo de la educación 
que siempre debemos preguntarnos sobre los fines de 
la misma, sobre la educación que tenemos y sobre la 
educación que queremos. Cuestiones de este tipo ya 
surgieron en Brasil en el Manifiesto de Pioneros de la 
Educación en 1932 y aún deben ser discutidas hoy en 
día, especialmente porque en nuestra historia se percibe 
poco aprecio por la democracia, dados los momentos 
vividos de ruptura y dictadura, especialmente en el 
siglo XX. En esta trayectoria educativa, la expansión 
del derecho y la calidad de la educación casi siempre 
se han visto perjudicadas, lo que hace que la educación 
pública, destinada a los segmentos menos favorecidos 
de la sociedad, no cumpla efectivamente con su papel 
de socializar el conocimiento, facilitar la capacitación 
crítica y la calificación para la educación, procurar 
el ejercicio de la ciudadanía, así como, el desarrollo 
integral de los alumnos y alumnas junto con la 
contribución al proceso de emancipación social.

La lucha histórica de los educadores progresistas, 
especialmente en el marco del estado de derecho y de 
la construcción de un estado social, buscó, por regla 
general, expandir la demanda social de educación 
pública gratuita, obligatoria, secular y de calidad social. 
Esta lucha por la universalización de la educación 
pública ha incluido la defensa de la gestión democrática, 
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cierta medida a algunas pautas importantes como: 
la educación como un derecho social y humano, en 
una perspectiva más igualitaria e inclusiva; igualdad 
de oportunidades para estudiantes y alumnos de 
diferentes condiciones sociales; expandir la justicia 
social en términos de aumentar las oportunidades 
educativas; adopción de una escuela no selectiva 
y no discriminatoria; y, la universalización de la 
educación de calidad, especialmente en la educación 
básica obligatoria y otros tipos de educación.

La Constitución Federal de 1988 enfatizó la 
descentralización de la educación al asignar 
responsabilidades a los diversos estados y 
ayuntamientos con respecto a la oferta de educación, 
especialmente en Educación Básica (de 0 a 17 años), 
que fue respaldada por la Ley N ° 9.394 / 1996 (LDB). 
Según la dicha ley, los municipios son responsables 
de la Educación de la Primera Infancia (0 a 5 años) 
y, en competencia de programas y oferta con los 
estados, de ofrecer Educación Primaria (6 a 14 
años). Los estados también son responsables de la 
oferta exclusiva de la Educación Secundaria (de 15 a 
17 años). En 2009, con la Enmienda Constitucional 
No. 59, se pasa de 9 años de escolaridad obligatoria 
(6 a 14 años) a 14 años de escolaridad obligatoria 
(4 a 17 años). Pasando a tener casi 50 millones de 
estudiantes en Educación Básica, representando las 
escuelas públicas más del 80% de esas inscripciones.

Por lo tanto, la tarea de los estados y de los municipios 
en términos de educación pública en Brasil es excelente, 
especialmente cuando se considera el papel aún 
insignificante de la Federación en la resolución de 
los principales problemas educativos brasileños, que 
termina manteniendo un nivel de heterogeneidad y 
de asimetría municipal, de asunción del rendimiento 
estudiantil estatal y regional y proponiendo formas de 
suplir las deficiencias. La falta de compromiso con el 
logro de los objetivos del Plan Nacional de Educación 
- PNE (2014-2024) y la implementación del Sistema 
Nacional de Educación, agravado por la aprobación de 
la Enmienda Constitucional 95/2016, que congela el 
gasto primario durante 20 años, es decir, hasta 2036, 
sin duda hace que las acciones fundamentales para 
garantizar el derecho a la educación sean inviables.

El PNE (2014-2024) trae metas significativas en 
términos de la obligatoriedad y universalización 
de: la enseñanza preescolar (4-5 años), la escuela 
primaria (6-14 años) y la escuela secundaria (15-17 
años); la educación especial; la expansión de la oferta 
educativa a guarderías, la educación para jóvenes y 
adultos, la educación profesional, la educación superior 
(pregrado y posgrado); y, aún, destaca en su tratamiento 
de temas fundamentales como: la alfabetización 
infantil y la mejora de la tasa de alfabetización de 
adultos, la educación a tiempo completo, la calidad 

de la educación básica y superior, el aumento de la 
escolaridad entre el promedio de la población de 
18 a 29 años, la capacitación y apreciación de los 
profesionales de la educación (planes de carrera, salario 
y formación de posgrado), la gestión democrática 
de la educación y la expansión de la financiación de 
la educación para poder alcanzar el 10% del PIB.

La falta de institucionalización y materialización de 
un Sistema Educativo Nacional, en un contexto de 
colaboración y participación democrática de la sociedad 
política y civil organizada, es uno de los grandes 
desafíos para superar los problemas de la educación 
brasileña. Las políticas educativas formuladas e 
implementadas en el país, especialmente en momentos 
políticos de mayor centralización y autoritarismo, 
consideran poco o casi nada a los diferentes agentes 
y modos de regulación existentes en los sistemas 
educativos, lo que significa que muchas de las políticas 
y acciones de financiamiento, de  mejora del currículo, 
de revisión del tipo de la evaluación, de desarrollo 
de la gestión y la formación del profesorado no se 
materializan, es decir, no dan como resultado una 
mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje.

Las elecciones de 2018, para el período de 2019 a 2022, 
tuvieron lugar en un contexto de crisis económica, 
política y social, acentuada a partir de 2013. Los años 
de crecimiento económico, de políticas de desarrollo, 
de expansión del consumo, de políticas de inclusión 
social, de reducción de la pobreza y aumento real del 
salario mínimo, etc., seguido de una crisis económica, 
con una disminución del PIB y un aumento de la tasa 
de desempleo, etc., han dado paso a un entorno de 
tensiones, polarización y cambios políticos, con la 
movilización de la derecha política y los movimientos 
conservadores, creando un caldo propicio para 
la ruptura política y favoreciendo proyectos de la 
sociedad neoliberal, conservadora y autoritaria, 
incluida la desconstrucción de un estado más social, 
en beneficio de la llamada sociedad de libre mercado 
con una clara hegemonía del capital financiero.

Vivimos, pues, en una época en que la democracia, 
el Estado y la educación brasileña están sufriendo 
grandes reveses y la deconstrucción de los avances 
que se han producido desde la redemocratización del 
país, a través de una agenda conservadora y neoliberal 
que se opone a la lucha histórica de los educadores 
progresistas; a las entidades del área favorables 
a construir un proyecto educativo democrático e 
inclusivo, guiado por las políticas estatales para 
la educación nacional. Por lo tanto, es necesario 
construir una agenda para la defensa de una educación 
democrática e inclusiva, como un proyecto colectivo 
y decidido, para enfrentarse a la pérdida de derechos 
y a la ideología conservadora de la política actual y a 
las acciones que se están desarrollando en Brasil.  
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HERRAMIENTAS
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Alejandro Campo
FEAE Euskadi

Alfonso Fernández
FEAE Euskadi

Objetivos del dosier
•	 Poner de manifiesto la importancia del liderazgo estratégico por 

su capacidad de idear el futuro de los centros y de convertirlo en 
realidad, a pesar de la constatación de que la investigación y de la 
acción educativas únicamente nos permiten disponer de evidencias 
limitadas sobre cómo intervenir en las aulas y en las escuelas.

•	 Hacer un repaso de los diferentes y variados modelos sobre liderazgo 
provenientes de la investigación educativa y no educativa.

•	 Destacar las características de mayor importancia que comparten 
todos los liderazgos positivos y también el liderazgo estratégico 
desde la óptica de las investigaciones más recientes.

•	 Explicar las características específicas del liderazgo educativo estratégico.

•	 Proporcionar algunas herramientas prácticas sobre liderazgo educativo.

Resumen: En este dossier realizaremos algunas reflexiones de utilidad y proporcionaremos varias herramientas, 
para que las direcciones de los centros educativos dispongan de criterios a la hora de encuadrar sus actuaciones 
dentro de lo que se ha denominado liderazgo estratégico. Creemos que este tipo de liderazgo tiene un 
indudable encaje en la realidad de las intervenciones de los directivos escolares de nuestro entorno.

Palabras clave: liderazgo estratégico, características, modelos y teorías, evidencias. 

“La cualidad más importante en un 
líder es la de ser reconocido como tal” 

André Maurois

LIDERAZGO 
ESTRATÉGICO
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rendimiento, que suelen caer en 
la complacencia cuando necesitan 
reorientar sus prácticas de acuerdo 
a las necesidades cambiantes. 

En este dossier comenzaremos 
haciendo una breve reflexión sobre 
las dificultades que nos encontramos 
en educación a la hora de disponer 
de un corpus asentado de evidencias 
para guiar la intervención de los 
directivos escolares y del resto de 
agentes educadores. En el caso 
del liderazgo educativo, y también 
en el liderazgo en otros ámbitos, 
podemos observar una manifestación 
de esta dificultad en la existencia 
de multitud de modelos y teorías 
que han tratado de explicar este 
complejo comportamiento humano 
con mayor o menor acierto.

De entre todos los liderazgos 
que podemos diferenciar, en 
este dosier trataremos sobre el 
estratégico, cuyas características 
analizaremos en profundidad. El 
resto de tipologías de liderazgo 
(distribuido, para el aprendizaje, 
ético, etc.) serán abordados en los 
siguientes números de DyLE.

Como siempre, el dosier aspira a tener 
una vocación práctica que permita 
ayudar a las direcciones de los centros 
a realizar la tarea que les corresponde 
con mayor rigor y profesionalidad, 
siempre a partir de más datos y 
evidencias y menos impresiones, 
suposiciones y creencias. . 

1.- LA DIFICULTAD DE 
ENCONTRAR EVIDENCIAS 
SOBRE CÓMO INTERVENIR 
EN AULAS Y CENTROS 
Con el devenir del tiempo, las 
diferentes líneas de investigación 
y de evaluación educativas han 
comenzado ya a proporcionar 
algunas orientaciones que sirven de 

Introducción
La estrategia se asocia con frecuencia 
con planes aburridos que no se 
llevan a la práctica. Nada más 
lejos de la verdad. Los directivos 
escolares eficaces contemplan 
la estrategia como un modo de 
pensar el futuro de los centros y 
de convertirlo en realidad. Por 
ello, ser capaces de trabajar y 
discutir con los compañeros el 
futuro educativo de un centro 
escolar es una tarea esencial.  Sin 
embargo, esta actividad básica en 
los centros suele estar marginada 
por las urgencias del día a día y por 
los retos más perentorios del centro. 
De aquí que los directivos deberían 
ser capaces de gestionar tanto las 
presiones del corto plazo como la 
dimensión estratégica de su centro.

El liderazgo estratégico se centra 
en desarrollar las competencias 
y la capacidad de las personas 
para dar forma a un futuro 
exitoso y sostenible en cada 
centro. Se entiende por capacidad 
estratégica un nivel adecuado de 
recursos materiales y personales y 
la competencia estratégica como 
la calidad de los recursos y las 
destrezas del profesorado y del 
resto del personal.  Por tanto, 
uno de los retos estratégicos 
significativos será contar con un 
número apropiado de profesionales 
(capacidad) y que estos posean las 
destrezas, el conocimiento y las 
actitudes necesarias (competencia). 
En este reto tienen que estar 
acompañados obligatoriamente por 
administraciones educativas sensibles 
a las necesidades de cada centro.

Operar de modo estratégico 
sirve tanto para los centros con 
dificultades, que propenden a 
centrarse en las urgencias, como 
para los centros con un notable 

guía a la intervención de directivos 
escolares y profesorado en las aulas y 
los centros, al permitir ir integrando 
los resultados de la investigación 
y de la intervención educativas. 

Muchas pequeñas evidencias 
desarrolladas a partir de la práctica 
de educadores y líderes escolares 
han tratado de encajarse en modelos 
que provenían de marcos teóricos 
más amplios, y a su vez, estos 
marcos teóricos provenientes de 
las investigaciones frecuentemente 
cualitativas, se han ido nutriendo de 
la práctica y modificándose con ella. 

Todo ello ha contribuido a una 
relación más estrecha y productiva 
entre la investigación y la acción 
educativa, con el objeto de crear y 
transformar el conocimiento para 
el uso práctico. Algunos ejemplos 
muestran esta estrecha relación 
como la línea de investigación sobre 
eficacia escolar (School Effectiveness), 
y el movimiento práctico sobre 
la mejora de la escuela (School 
Improvement) (Campo, 2010).

De forma complementaria con las 
anteriores líneas de investigación 
y acción, aunque con orígenes y 
características muy diferentes, las 
evaluaciones desarrolladas por la 
OCDE (PISA, TALIS,…etc.) y por la IEA 
(TIMSS, PIRLS,…etc.), han comenzado 
a proporcionar evidencias sobre 
algunos interrogantes y cuestiones 
educativas que han sido objeto 
de controversia durante muchos 
años, y que ya comienzan a verse 
desde otras perspectivas gracias 
a los datos que aportan.

Las anteriores reflexiones conducen 
a una constatación: el actual 
desarrollo de los modelos y 
marcos teóricos en educación, no 
permite disponer de un cuerpo 
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también de la investigación 
del ámbito empresarial. 

El concepto de liderazgo no es fácil de 
definir. De hecho, en la década de los 
90 del siglo XX, Manz y Otros (citado 
por Milling y Álvarez, 2012), señalaron 
que en la literatura relacionada 
con este tema había al menos 100 
definiciones académicamente 
aceptadas sobre el término.

Tampoco hay una única manera de 
entender el liderazgo educativo. 
Primero la investigación general y 
posteriormente la educativa, han ido 
proponiendo diferentes modelos que 
han tratado de dar explicación a las 
cuestiones más importantes sobre el 
ejercicio del liderazgo. La figura 1nos 
muestra un ejemplo sobre las diferentes 
maneras de concebir el liderazgo 
en función de factores culturales.

Aunque por definición todos los 
modelos son incompletos, los 
últimos que se han propuesto 
tienen mayor capacidad explicativa 
que los anteriores, a la vez que 
los integran en patrones más 
globales que proporcionan algunas 
orientaciones suficientemente 
contrastadas para la intervención 

de los líderes escolares. Varios 
ejemplos de esto lo constituyen el 
liderazgo para el cambio, para la 
justicia social o el propuesto por el 
MEBD -Marco Español para la Buena 
Dirección-, cuyas características se 
resumen en este mismo apartado.

A pesar de los condicionantes 
señalados, existe la evidencia 
asentada sobre la extraordinaria 
importancia del liderazgo en todas 
las organizaciones, incluidas las 
educativas. De hecho, en la actualidad 
la trascendencia de la dirección 
escolar es una de las cuestiones 
que se sitúa fuera del debate y de 
la controversia socioeducativa. A 
pesar de no saber aún con precisión 
qué es y cómo se desarrolla, no 
existe investigación, evaluación o 
práctica que contradiga esta cuestión 
de manera explícita o implícita. 
Un buen ejemplo de ello es la 
investigación de la OCDE (2009) sobre 
cómo mejorar el liderazgo escolar.

A continuación, se señalan las teorías 
y modelos de mayor importancia en 
el estudio del liderazgo educativo. En 
negrita se han resaltado los modelos 
desarrollados específicamente 
desde el ámbito educativo.

Figura 1 . La cultura predominante en USA cree que el líder siempre va delante. La cultura 
en Asia cree que el líder siempre va detrás. ¿Qué cultura está más acertada?

Figura	1	

La	cultura	predominante	en	USA	cree	que	el	líder	siempre	va	delante.	La	cultura	en	Asia	cree	que	el	líder	siempre	va	
detrás.	¿Qué	cultura	está	más	acertada?	

Aunque	por	definición	todos	 los	modelos	son	 incompletos,	 los	úlNmos	que	se	han	propuesto	
Nenen	mayor	 capacidad	explicaNva	que	 los	anteriores,	 a	 la	 vez	que	 los	 integran	en	patrones	
más	 globales	 que	 proporcionan	 algunas	 orientaciones	 suficientemente	 contrastadas	 para	 la	
intervención	de	los	líderes	escolares.	Varios	ejemplos	de	esto	lo	consNtuyen	el	liderazgo	para	el	
cambio,	 para	 la	 jusNcia	 social	 o	 el	 propuesto	 por	 el	 MEBD	 -Marco	 Español	 para	 la	 Buena	
Dirección-,	cuyas	caracterísNcas	se	resumen	en	este	mismo	apartado.	

A	pesar	de	 los	condicionantes	señalados,	existe	 la	evidencia	asentada	sobre	 la	extraordinaria	
importancia	del	liderazgo	en	todas	las	organizaciones,	incluidas	las	educaNvas.	De	hecho,	en	la	
actualidad	la	trascendencia	de	la	dirección	escolar	es	una	de	las	cuesNones	que	se	sitúa	fuera	
del	debate	y	de	la	controversia	socioeducaNva.	A	pesar	de	no	saber	aún	con	precisión	qué	es	y	
cómo	se	desarrolla,	no	existe	invesNgación,	evaluación	o	prácNca	que	contradiga	esta	cuesNón	
de	manera	explícita	o	implícita.	Un	buen	ejemplo	de	ello	es	la	invesNgación	de	la	OCDE	(2009)	
sobre	cómo	mejorar	el	liderazgo	escolar.	

A	 conNnuación,	 se	 señalan	 las	 teorías	 y	 modelos	 de	 mayor	 importancia	 en	 el	 estudio	 del	
liderazgo	 educaNvo.	 En	 negrita	 se	 han	 resaltado	 los	modelos	 desarrollados	 específicamente	
desde	el	ámbito	educaNvo.	

_ 	 _

_

_

_

_

_

_ 	4

sólido e irrefutable de evidencias 
que guíen la actuación de los 
líderes escolares y los educadores. 
En definitiva, aún tenemos un 
conocimiento limitado sobre cómo 
mejorar la educación y cómo 
diseñar las soluciones que ayuden a 
superar los problemas que acucian 
a los sistemas educativos y a las 
escuelas (Schiefebein, 2008). 

Eso sí, disponemos ya de 
algunas certezas que han 
ido tomando fuerza a partir 
de conceptualización de las 
prácticas educativas. Trataremos 
de mostrarlas en este dossier en 
relación al liderazgo estratégico.

2.- ¿QUÉ NOS DICE LA 
INVESTIGACIÓN SOBRE EL 
LIDERAZGO EDUCATIVO?
La noción de liderazgo ha sido uno 
de los campos de interés para los 
investigadores en ciencias sociales. 
Los primeros estudios sobre 
liderazgo nacieron en el ámbito 
de la empresa en los años 30-40 
del siglo pasado, mientras que los 
del mundo educativo comienzan 
a desarrollarse a partir de los años 
60 (Murillo, 2006). La distinción 
entre liderazgo y gerencia proviene 
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Tabla 1: Modelos de mayor importancia sobre el liderazgo educativo

Modelo y década Autores Descripción

Teoría de los Rasgos
(1920-1950)

Bird, Stogdill y otros Parte de la premisa de que los líderes no se hacen, nacen 
con unas cualidades y características innatas que les 
conducen a ejercer el liderazgo de una manera concreta. 
Trata de identificar las peculiaridades físicas, intelectuales y 
psicológicas que diferencian a los líderes de los que no lo son. 

Teoría conductual 
sobre liderazgo
(1940-1960)

- Lewin, Lippit y White, (1939)
- Likert (1961).

Reúne dos líneas de investigación en torno a:
las características del trabajo directivo: actividades, 
funciones y responsabilidades y distribución de tiempos.
las conductas de los directivos eficaces. 

Liderazgo transaccional 
(1960)

- Homans (1958)
- Hollander (1964)

El líder tiene una relación de intercambio mutuo con 
sus seguidores. Estos reciben recompensas y respeto 
y el líder poder, estatus y reconocimiento.

Modelo de 
Contingencias (1970)

- Fiedler (1967)
- House (1971)
- Hersey y Blanchard (1977)

La efectividad del líder depende de su interacción con las 
variables y factores situacionales. Aquí pueden incluirse las 
relaciones con los seguidores, las relaciones internas entre estos, 
el clima o cultura organizativa y otros factores ambientales.

Liderazgo visionario
(1970)

Bormann (1972) La confianza, la credibilidad y la ética son indispensables 
para el ejercicio del liderazgo. Los intereses del grupo 
y de la organización van primero que los del líder.

Modelo Participativo
(1970)

Vroom-Yetton y Vroom-Jago (1973) Da valor a la dirección situacional. Se fundamenta en la 
participación de los empleados en la toma de decisiones.

Líder carismático y 
/o transformador
(1970-1980)

- House (1977)
- Burns (1978)
- Bass (1985)

El líder es percibido por los seguidores con 
habilidades extraordinarias y heroicas. Les provee 
de consideración y estimulación intelectual.

Modelo Situacional de 
Tres Dimensiones
(1980)

Hersey y Blanchard (1982) El directivo diagnostica la situación, el tipo de trabajo y la 
madurez de los seguidores para determinar el tipo de liderazgo. 
En consecuencia, no existe un estilo único de liderazgo.

Teoría de las 
Atribuciones (1980)

McElvoy
(1982)

El liderazgo es una percepción “atribuida” 
al directivo por los seguidores.

Cinco estilos de 
liderazgo (1980)

Sergiovanni (1984) Establece 5 estilos de liderazgo en función del 
aspecto predominante: Técnico, Humanista, 
Educativo, Simbólico y Cultural.

Cuatro tipologías 
de liderazgo
(1990)

Leithwood, Begley y Cousins (1990) Establece 4 estilos de liderazgo con énfasis en distintos 
aspectos: A (las relaciones interpersonales, establecer un clima 
de cooperación y una relación eficaz y de colaboración); B (el 
rendimiento de los alumnos y el aumento de su bienestar); C 
(eficacia de los programas y mejora de las competencias del 
personal); D (la atención hacia la gestión administrativa).

Liderazgo instructivo
(2000)

Veenman, Visser y Wijkamp, 1998 Cambia el enfoque tradicional de una dirección 
burocrática, centrada en la organización, a una dirección 
más preocupada por la enseñanza. Proporciona 
una visión estática del liderazgo al fijarse en las 
características de las escuelas que funcionan bien.

liderazgo 
transformacional
(1990)

- Bass (1985, 1988)
-Leithwood y Steinbach (1993)

Se basa en tres supuestos: la habilidad del líder para 
fomentar el funcionamiento colegiado; el desarrollo 
de metas explícitas, compartidas, moderadamente 
desafiantes y factibles; y la creación de una zona de 
desarrollo próximo para el directivo y para su personal. 

Liderazgo facilitador
(1990)

Lashway (1995) Se ejerce el poder a través de los demás y no sobre ellos. De 
esta manera, es posible definirlo como los comportamientos 
que favorecen la capacidad colectiva de una escuela para 
adaptarse, resolver problemas y mejorar sus resultados
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Modelo y década Autores Descripción

Liderazgo persuasivo
(1990)

Stoll y Fink (1999) Este tipo de liderazgo se sustenta en cuatro premisas: 
optimismo (el líder mantiene altas expectativas para los otros); 
respeto a la individualidad de cada ser humano; confianza;
Intencionalidad (postura intencionalmente sugerente). 

Liderazgo a partir 
de la Inteligencia 
Emocional (2000)

Goleman (2000) Se basa en el marco conceptual de la técnica 
conocida como inteligencia emocional y propone 
utilizar un abanico de varios estilos, aquellos que 
mejor se acomodan a cada situación particular.

Liderazgo sostenible
(2000)

Hargreaves y Fink, 
(2003; 2004; 2005).

Se basa en siete principios: se genera y mantiene un 
aprendizaje sostenible; se asegura el éxito en el tiempo; 
se apoya los liderazgos intermedios; se potencia la justicia 
social; se desarrollan los recursos humanos y materiales; 
se fomenta la diversidad y la capacidad del entorno; se 
mantiene un compromiso activo con el entorno.

Liderazgo estratégico
(2000)

- Ireland y Hitt (1999)
- Bass (2007)
- Wilson (1996) 
- Rowe (2001)

Pone de manifiesto las pautas, directrices, significados, 
propósitos y metas de las organizaciones.
Es la formulación y articulación de una visión que 
representa la incorporación de los objetivos estratégicos.

Liderazgo distribuido
(2000)

- Harris y Chapman (2002) 
- Bennet, Wise, Woods, 
y Harvey (2003) 
- Woods, Bennett, Harvey 
y Wise (2004)

Supone un cambio en la cultura del centro educativo, que 
requiere el compromiso y la implicación de todos los miembros 
de la comunidad educativa en la marcha, el funcionamiento 
y la gestión escolares. Se aprovechan las habilidades de 
todos en el desarrollo de los objetivos comunes, de tal forma 
que el liderazgo se extiende por toda la organización. 
Supone una profunda redefinición del papel de la dirección, 
que pasa a ser un agente de cambio. El liderazgo se concibe 
como una práctica distribuida en el conjunto de la organización, 
en lugar de ser algo exclusivo de los líderes formales.

Liderazgo para el 
cambio escolar
(1990-2010)

Fullan (1993)
Hargreaves (2004)
Branson (2010)

Para transformar las escuelas es precisa la labor sostenida de 
los líderes escolares. Estos son los primeros protagonistas 
que pueden lograr que los cambios se orienten hacia 
la consecución de los proyectos estratégicos.

Liderazgo para la 
justicia social
(2000-2010)

Murillo, Krichesky, Castro y 
Hernández-Castilla (2010)

Los líderes educativos deben fomentar unas prácticas, 
procesos y resultados escolares más equitativos para 
estudiantes de diferente procedencia (socioeconómica, 
cultura, capacidad, género,…) y acabar con cualquier 
tipo de exclusión o marginación que se de en la 
escuela. Además, debe trabajar por contribuir a la 
construcción de una sociedad más justa y equitativa.

Liderazgo ético MEDB (Marco Español para la 
Buena Dirección) (2018) 

El ejercicio de la dirección comprende una integridad personal 
y una conducta profesional ética. Se preocupa y se ocupa del 
aprendizaje de todo el alumnado y del profesorado. Genera 
confianza y colaboración en la organización y la preocupación 
por elevar los resultados de aprendizaje y por disminuir 
la distancia entre quienes obtienen elevados resultados 
y quienes los obtienen bajos. Los valores profesionales 
(integridad, equidad, transparencia, confianza, colaboración, 
etc.) son el anclaje de toda práctica profesional y se sitúan 
en el corazón de los estándares para la dirección. Estos 
valores dan forma a las prácticas educativas y cuestionan 
de modo permanente toda actividad profesional. 

Realizado a partir de las aportaciones de Murillo (2006), Aguirre y Villareal 
(2012), García de la Torre (2002), Fierro (2012) y MEBD (2018)
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3.- ¿QUÉ 
CARACTERÍSTICAS SON 
COMUNES A TODOS LOS 
TIPOS DE LIDERAZGO, 
EDUCATIVOS Y NO 
EDUCATIVOS?
Con independencia del tipo de 
liderazgo que estemos analizando y 
del ámbito en el que este se produzca 
(empresarial, educativo, político, 
etc.), por parte de los estudios 
e investigaciones más recientes 
existe coincidencia en señalar 
algunas características comunes 
a todos los liderazgos positivos.

Los líderes ejercen su influencia sobre 
el objetivo último de su organización 
de maneras esencialmente indirectas: 
intervienen sobre las personas 
y también sobre la estructura 
organizativa. Ya que ellos no pueden 
materializar directamente el cambio 
que requiere la organización 
para alcanzar su metas, tienen la 
capacidad de lograrlo por medio 
de quienes les rodean y de cómo se 
organizan (Vázquez y Otros, 2014). 

Este liderazgo se ejerce desde una 
atalaya especial, aquella que permite 
ver sistémicamente la organización, 
sus partes y cómo interaccionan 
estas de forma única y diferente 
en cada caso. Las organizaciones 
son sistemas interdependientes 
e interconectados, de tal manera 
que los líderes saben que cuando 
toman decisiones en una parte de 
la organización, también tienen 
impacto en otras partes de esta. 

Una de las ideas sobre las que más ha 
avanzado la investigación es que los 
líderes positivos nunca actúan solos: 
las metas que tratan de conseguir 

son las suyas y las del grupo humano 
que dirigen. El liderazgo ha pasado 
de entenderse como una función 
individual –el líder- a otra de grupo 
–el liderazgo-, lo que implica a la 
totalidad de la organización. 

Aunque todas las personas de una 
organización ejercen algún tipo de 
liderazgo sobre el ámbito del que 
se responsabilizan, no todas están 
capacitadas para acceder a cualquier 
tipo de liderazgo y desarrollarlo con 
la suficiente competencia. Por ello, los 
líderes positivos tienen la habilidad 
de lograr que cada miembro de 
la organización ocupe el lugar en 
el que más aportará a la misma 
y que, una vez en este, se forme 
para mejorar sus intervenciones. La 
formación propia también forma 
parte de la agenda del líder.

Sin restar la importancia que 
tiene la gestión para cualquier 
organización, existen muchas 
evidencias de la investigación que 
indican que las tareas de liderazgo 
suponen mucho más que las 
derivadas únicamente de la gestión. 
Actualmente, el liderazgo no se 
concibe sin tener en cuenta los 
procesos de cambio necesarios para 
el logro de los objetivos marcados

4.- CARACTERÍSTICAS DEL 
LIDERAZGO ESTRATÉGICO
El liderazgo estratégico aparece 
mucho más en los estudios 
del mundo de la empresa y de 
otro tipo de organizaciones, 
que de las educativas. 

En este último caso, es frecuente 
que los componentes del liderazgo 
estratégico se describan en los de 

otro tipo de liderazgo, especialmente 
el transformacional y distribuido.

Algunos modelos como el MEBD 
(2018) y anteriormente la evaluación 
de la función directiva en el País 
Vasco, las han trabajado como una 
dimensión más de las capacidades 
o competencias directivas. 

A continuación, describimos 
las características que más 
específicamente se asocian al 
liderazgo estratégico. Están 
resumidas en la tabla2.

Primera: orientación 
hacia los resultados
Los líderes estratégicos tienen 
una vocación permanente 
hacia los resultados. 

En el mundo de las empresas que 
producen bienes o prestan servicios 
materiales, los resultados son más fáciles 
de definir y de medir. En educación la 
cuestión se vuelve más compleja porque 
además de los resultados académicos 
del alumnado que son más tangibles, 
existen los resultados necesarios para 
el desarrollo personal y para la vida 
en sociedad, que los centros están 
poco acostumbrados a evaluar.

También tomaremos en 
consideración los resultados 
en la mejora organizativa y de 
funcionamiento, que suelen 
considerarse como antecedentes de 
los otros resultados de producción.  

En cualquiera de los casos, los 
resultados pueden ser a largo y 
también a medio o corto plazo. 
Un líder estratégico tomará en 
consideración todos ellos para ajustar 
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el mejor servicio de su organización 
a los clientes. Unos resultados 
escasos a corto plazo no tienen por 
qué vaticinar un fracaso futuro. 

Segunda: el contexto, 
un elemento clave
Las intervenciones de los líderes 
están profundamente ligadas al 
contexto en el que actúan, en un 
doble sentido. Por un lado, deben 
dar una respuesta a las necesidades 
que el contexto plantea a la 
organización: no es lo mismo educar 
a los alumnos de una escuela de un 
barrio humilde de Málaga que a los 
de otra en Silicon Valley. Por otro 
parte, el liderazgo debe responder 
también al contexto interno de 
la organización, sus expectativas, 
retos y competencias para construir 
unas metas compartidas.

Los líderes toman en consideración 
muchas variables, como el tiempo, 
el lugar, las personas, la cultura 
y clima y las expectativas. Son 
conscientes de que no existen 
recetas universales que se 
puedan aplicar indistintamente 
aquí y allá, buscan el ajuste 
permanente a sus características.

Este componente contextual del 
liderazgo es un elemento esencial 
en las organizaciones educativas. 

Tercera: estrategas
Los líderes estratégicos muestran 
capacidades para proporcionar 
significados, propósitos y metas de 
largo alcance a las organizaciones 
que dirigen. Tienen la capacidad de 
construir colectivamente la identidad 
de las organizaciones que lideran y 

de crear un futuro ilusionante para 
acercarse a la visión compartida. 
Suscitan consenso y compromiso 
en el presente y para el futuro.

Asimismo realizan la difusión 
sistemática de las metas propuestas, 
los logros alcanzados y los retos 
pendientes. Comunican y poner 
en valor las buenas prácticas.

Cuarta: dirección 
coherente
A partir de las decisiones estratégicas 
adoptadas formulan e implementan 
estrategias de impacto inmediato y a 
medio plazo, que permiten construir 
en el día a día la organización a 
la que se aspira. Son capaces de 
alinear los elementos personales 
y organizativos para encaminarlos 
hacia las metas acordadas. 

Tabla 2. Capacidades específicas de las direcciones escolares estratégicas

Orientación hacia el resultado a.	 Intervienen a favor de la mejora de los resultados del alumnado: aprendizajes 
cognitivos y para el desarrollo personal y de la vida en sociedad

b.	 Consiguen mejoras en la organización y funcionamiento de la escuela

El contexto, un elemento clave c.	 Toman en cuenta las necesidades y expectativas del profesorado y del 
otro personal educativo para lograr el éxito en sus intervenciones

d.	 Toman en consideración a las necesidades educativas de su 
alumnado y el contexto en el que se sitúa la escuela, para 
lograr el éxito de todos y cada uno en sus aprendizajes

Estrategas e.	 Crean compromiso, implicación y consenso sobre 
los propósitos comunes de la escuela

f.	 Promueven la construcción colectiva de la identidad-visión de la escuela 
mediante los documentos estratégicos: PEC, Proyecto Estratégico,…

g.	 Comunican los logros alcanzados y las metas pendientes 

h.	 Ponen en valor de las buenas prácticas que se desarrollan en la escuela

Dirección coherente i.	 Implementan los documentos estratégicos en las decisiones a corto y medio 
plazo: proyecto curricular, planes anuales, proyectos de mejora, etc.

j.	 Toman decisiones coherentes con los acuerdos adoptados y 
alinean la escuela con respecto a los objetivos marcados

Búsqueda de oportunidades 
de desarrollo

k.	 Logran que las intervenciones a corto plazo estén moduladas por 
los objetivos de medio y largo alcance, y que estas se reformulen 
en función de las mejoras y éxitos alcanzados en el día a día

l.	 Logran mejoras en la organización para responder a los retos de la escuela

m.	Gestionan las dificultades y amenazas como oportunidades de mejora

Creación de un clima 
y cultura eficaces

n.	 Promocionan la cultura de la colaboración mutua y de aprendizaje permanente

o.	 Potencian del buen trato, la consideración y el respeto mutuos
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Quinta: búsqueda 
de oportunidades 
de desarrollo
Construyen referentes dinámicos, 
no estáticos, lo que supone que el 
desarrollo de las intervenciones a 
corto y medio plazo están moduladas 
por las metas de largo alcance, a 
la vez que estas se reformulan en 
función de las mejoras y éxitos 
alcanzados en el día a día. Dan 
un gran valor a la proyección del 
presente en el futuro deseable, lo 
que es la organización y las personas 
que la componen en el contexto 
de los que quieren llegar a ser. 

Se sistematiza la búsqueda constante 
de la respuesta organizativa más 
adecuada. Se profundiza en los 
aspectos con más influencia en 
el éxito de la organización.

Se prevén los cambios o 
dificultades y se planifica 
y elabora la respuesta más 
adecuada para evitar o aminorar 
las distorsiones que pudieran 
provocar. Dichas situaciones 
se plantean y gestionan como 
oportunidades de aprendizaje.

Sexta: creación de un 
clima y cultura eficaces 
Muchas de las actuaciones de los 
líderes eficaces tienen relación 
con variables que en apariencia 
son intangibles, difíciles de 
medir y controlar, pero que son 
fundamentales en las organizaciones. 
La creación de una cultura de 
colaboración, de proyecto común, de 
relaciones basadas en el bienestar, 
la consideración y el respeto 
mutuos son compatibles con el 

desarrollo de un proyecto exigente 
y una disposición permanente 
para el aprendizaje (MEDB, 2018) 

5.- EL LIDERAZGO 
EDUCATIVO ESTRATÉGICO. 
SUS CARACTERÍSTICAS 
PROPIAS
Las descripciones realizadas en 
los dos apartados anteriores 
son generales, están referidas a 
muchos ámbitos profesionales. Sin 
embargo, todas tienen su reflejo 
en el caso de los liderazgos que se 
ejercen en los centros educativos.

Podemos resumir las tareas de mayor 
importancia de un directivo escolar 
del siguiente modo: el principal 
papel de los líderes escolares, 
especialmente el de la dirección 
de los centros educativos, es 

Tabla 3. DIMENSIÓN 1 del MEBD: Metas e intervenciones estratégicas 

Competencias profesionales Desempeños

Liderar la planificación 
institucional

Analiza las características del entorno que influyen 
en el logro de las metas de aprendizaje.
Promueve el éxito de cada estudiante y el bienestar de toda la 
comunidad educativa, como razón de ser de la escuela.
En colaboración con la comunidad educativa, desarrolla y promueve una visión 
de la escuela centrada en el aprendizaje y el desarrollo exitoso del alumnado, 
y en las prácticas de enseñanza y de organización que promueven tal éxito.
Articula, aboga y cultiva los valores fundamentales que definen la cultura de 
la escuela centrada en el imperativo de la educación de todo el alumnado; 
las altas expectativas y apoyo a los estudiantes; la equidad, la inclusión 
y la justicia social, la apertura, el cuidado y la confianza, el respeto, la 
empatía, el agradecimiento, el compromiso, la autoconfianza, el esfuerzo, 
la colaboración, la solidaridad, el diálogo… y la mejora continua.
Fomenta la elaboración de Planes Estratégicos que, 
respondiendo a las expectativas de la Comunidad educativa, 
expliciten a medio plazo los objetivos a lograr.
Alienta el liderazgo estratégico de todo el equipo directivo.

Desarrollar y supervisar la 
ejecución de la planificación 
institucional

Desarrolla, implementa y evalúa acciones estratégicas 
para lograr las metas educativas de la escuela
Establece un número reducido de prioridades, 
basado en evidencias, de gran impacto.
Desarrolla que los planes y documentos del centro, entre ellos el Reglamento de 
funcionamiento interno del centro, sean coherentes con las metas educativas
Asegura que la gestión diaria de la convivencia sea 
coherentes con las metas educativas

Impulsar la evaluación y 
la gestión del cambio

Promueve las evaluaciones internas sobre los diferentes 
aspectos del centro, su organización y funcionamiento.
Colabora con las evaluaciones externas.
Promueve, de manera sistemática, la evaluación de los procesos y su revisión.
Utiliza los resultados de la evaluación externa e interna como 
mecanismo de mejora en los ámbitos curricular y organizativo.
Establece mecanismos de responsabilidad tanto en 
los procesos como en los resultados.
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hacer que la escuela que dirigen 
dé la mejor respuesta educativa 
posible a cada alumno y grupo 
de alumnos por medio de la 
intervención del profesorado y 
del resto de agentes educadores, 
para lograr el éxito de todos.

Esta descripción nos permite 
centrarnos en las características 
específicas del liderazgo educativo 
estratégico, lo que es más propio 
del mismo. En los próximos dosieres, 
profundizaremos en las del liderazgo 
pedagógico, distribuido y ético.

Un ejemplo significativo sobre el 
liderazgo educativo estratégico 
lo proporciona el Marco Español 
para la Buena Dirección Escolar 
(2019). La DIMENSIÓN 1 del 
Marco está dedicada a las metas 
e intervenciones estratégicas. 
Como se aprecia, el contenido 
coincide en gran medida con el 
de la TABLA 2, aunque el Marco 
añade la competencia profesional 
última “Impulsar la evaluación 
y la gestión del cambio”, que 
en este dossier se considera 
como la última característica 
de las que son comunes a 
todos los tipos de liderazgo. 

En la parte práctica de este dosier, 
proporcionaremos algunas 
herramientas para conocer el 
grado de desarrollo de estas 
características para el caso de 
los líderes escolares y para la 
elaboración de un plan de mejora. 
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Objetivos

Esta herramienta tiene como finalidad que las direcciones de los centros 
realicen un análisis sobre las características del liderazgo que practican.

Ya que el liderazgo se considera extendido a la totalidad de la organización, 
una buena práctica consistirá en compartir análisis y resultados con los 
cargos intermedios, entre los que se incluyen coordinadores de ciclo o 
etapa en educación primaria, de departamentos didácticos en educación 
secundaria, de proyectos o experiencias, de planes específicos, etc. 

Para el análisis, hemos preparado dos cuestionarios. En el primero 
de ellos, aparecen las características que son comunes a todos 
los tipos de liderazgo: estratégico, distribuido, pedagógico, ético, 
etc. En el segundo, las específicas del liderazgo estratégico. 

Aunque hemos procurado incluir en los dos cuestionarios una gama 
amplia de características, cada equipo directivo puede realizar una 
adaptación a su situación concreta. Esto puede contribuir a interiorizar los 
objetivos de la herramienta. Para ello se puede eliminar o incorporar algún 
elemento, así como modificar la redacción de alguno de los propuestos.

Temporalización: Dos sesiones de 50´
Materiales: Cuestionarios y tabulación de los resultados obtenidos
Desarrollo
Se proponen dos partes diferenciadas.

En la primera parte se completarán ambos cuestionarios. Individualmente 
se pasa revista al listado y se marca la apreciación personal de acuerdo 
a la escala: +2: muy bien, +1: bien, 0: regular, -1: mal, -2: muy mal. No 
hace falta un conocimiento minucioso del aspecto en consideración 
ya que todos los cargos intermedios y de le dirección escolar tienen 
una percepción suficiente de las cuestiones que se plantean.

Herramientas y 
actividades
1.  
Análisis de las características de liderazgo 
general y estratégico en mi escuela
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Posteriormente, el equipo directivo o la comisión encargada que se 
designe para ello, tabulará los resultados del análisis y sacará unas primeras 
conclusiones que propondrá para una valoración posterior de todo el colectivo 
que ha completados los cuestionarios. En la segunda sesión, se realizará 
esta valoración en profundidad, se obtendrán las conclusiones definitivas y 
se decidirá la forma de implementar los cambios que de estas se deriven.  

CUESTIONARIO 1: Capacidades generales, comunes 
a todos los tipos de liderazgo educativos

Nivel de desarrollo o adquisición 

-2 -1 0 1 2

Las diferentes 
formas de ejercer 
la influencia

Ejercen influencia sobre el profesorado y 
sobre el otro personal educativo para que 
proporcionen la mejor respuesta educativa al 
alumnado y para que se organicen mejor

Ejercen influencia sobre las familias para 
que se impliquen en la educación de sus 
hijos y en la gestión del centro

Influyen sobre la organización y estructuras 
educativas del centro para lograr el éxito 
de todos (alumnado y profesorado)

Del líder al 
liderazgo

Crean de sentido de centro al proponer 
objetivos compartidos por todos 

Extienden y distribución del 
liderazgo en toda la escuela  

Forman y mantienen una comunidad 
profesional de aprendizaje

La “mirada” 
especial sobre la 
organización

Analizan el centro sistémicamente: de manera 
global y en las partes que lo forman 

Cuando intervienen sobre alguna de las partes 
toman en consideración su relación e impacto 
sobre las otras y sobre la organización global

Un proceso de 
aprendizaje

Logran que cada agente educador esté en el puesto 
en el que más contribuirá a construir escuela: tutores, 
coordinadores ciclo, Jefaturas de Departamento, etc.

Se ocupan de mejorar su propia formación y 
la del resto de los agentes educadores

El compromiso con 
el cambio, mucho 
más que con la 
mera gestión

Desarrollan la mejora permanente, 
consistente en seguir el método de la 
planificación, desarrollo y evaluación

NOTA: hemos querido ejemplificar los resultados de un hipotético 
caso. Para ello los hemos representado sobre el Cuestionario 1.
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CUESTIONARIO 2: Capacidades específicas de las direcciones escolares estratégicas

Nivel de desarrollo o adquisición 

-2 -1 0 1 2

Orientación hacia 
el resultado

Intervienen a favor de la mejora de los resultados 
del alumnado: aprendizajes cognitivos y para el 
desarrollo personal y de la vida en sociedad

Consiguen mejoras en la organización 
y funcionamiento de la escuela

El contexto, un 
elemento clave

Toman en cuenta las necesidades y expectativas 
del profesorado y del otro personal educativo 
para lograr el éxito en sus intervenciones

Toman en consideración a las necesidades 
educativas de su alumnado y el contexto en 
el que se sitúa la escuela, para lograr el éxito 
de todos y cada uno en sus aprendizajes

Estrategas Crean compromiso, implicación y consenso 
sobre los propósitos comunes de la escuela

Promueven la construcción colectiva de la identidad-
visión de la escuela mediante los documentos 
estratégicos: PEC, Proyecto Estratégico,…

Comunican los logros alcanzados 
y las metas pendientes 

Ponen en valor de las buenas prácticas 
que se desarrollan en la escuela

Dirección coherente Implementan los documentos estratégicos en las 
decisiones a corto y medio plazo: proyecto curricular, 
planes anuales, proyectos de mejora, etc.

Toman decisiones coherentes con los 
acuerdos adoptados y alinean la escuela 
con respecto a los objetivos marcados

Búsqueda de 
oportunidades 
de desarrollo

Logran que las intervenciones a corto plazo estén 
moduladas por los objetivos de medio y largo 
alcance, y que estas se reformulen en función de 
las mejoras y éxitos alcanzados en el día a día

Logran mejoras en la organización para 
responder a los retos de la escuela

Gestionan las dificultades y amenazas 
como oportunidades de mejora

Creación de un clima 
y cultura eficaces

Promocionan la cultura de la colaboración 
mutua y de aprendizaje permanente

Potencian del buen trato, la consideración 
y el respeto mutuos
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Objetivos: 

Retomamos una actividad de Campo y Osinalde (2001).

Una vez que se ha realizado el análisis propuesto en la actividad anterior, el 
mismo grupo diseñará un plan de mejora de modo ágil y consensuado.

Los factores que operan en una situación están en un equilibrio dinámico. Es 
decir, en un momento determinado hay un equilibrio de fuerzas que hacen 
que la situación sea la descrita. Pero este punto de equilibrio está en cambio 
constante debido a que unas fuerzas se debilitan y otras se fortalecen.

Los factores que facilitan o dificultan el cambio surgen de la predisposición de 
los individuos o de los grupos, pero también de otras variables, por ejemplo:

•	 el tiempo puede ser limitado,
•	 los recursos disponibles hacen imposible la implementación del cambio,
•	 la presión externa es tan fuerte que hacen el cambio ineludible,
•	 …

Fuerzas en contra: Debilitar

Situación actual

Temporalización: Dos sesiones de 50´

Materiales: Folios y bolígrafos

Desarrollo:

1.	 Retomar los resultados más problemáticos una vez que se ha 
aplicado la herramienta descrita en los cuestionarios 1 y 2 de 
este mismo dossier.  Especificar, con la mayor claridad posible, la 
naturaleza de los problemas y los factores que actúan sobre estos.

2.	 Considerar la situación deseada a la que hay que tender. 
¿Qué características tiene la nueva situación?

3.	 Hacer una lista de aquellos factores que pueden desplazar la 
situación en la dirección deseada y aquellos factores que lo dificultan. 
Asegurarse de que se incluyen: las motivaciones y actitudes de los 
que están involucrados, las normas organizativas y los planteamientos 
institucionales de centro y las presiones externas de diversa naturaleza.

2.  
Análisis de un campo de fuerzas y establecimiento de un plan de acción
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4.	 Dibujar un mapa de fuerzas similar al que se ha presentado 
anteriormente. Establecer una valoración de la intensidad 
de cada una de las fuerzas que intervienen.

5.	 Considerar las estrategias que se puedan usar para cambiar el equilibrio 
de fuerzas. ¿Cómo reducir las fuerzas que obstaculizan el cambio y 
cómo favorecer las que lo favorecen? Se necesita pensar sobre:
•	 ¿Qué fuerzas son más fáciles de modificar?
•	 ¿Qué fuerzas van a tener mayor impacto, una vez modificadas?
•	 ¿Qué fuerzas a favor pueden contrarrestar aquellas en contra?

Trasladar los resultados a un plan de acción, 
identificando las fases y los recursos.

A la hora de establecer estrategias es deseable dar prioridad 
a reducir el peso o eliminar las fuerzas en contra.

Todas las personas afectadas por la innovación tienen que participar en la 
definición del problema, en su diagnóstico y en su propuesta de mejora.

Dependiendo del número total de personas participantes, pueden 
hacerse subgrupos más reducidos. Las conclusiones de estos 
subgrupos deberán unificarse en una sesión posterior por parte 
de la comisión encargada de gestionar la herramienta.

4.- Establecer un plan de acción:
Acciones que hay que poner en marcha.
Responsables de cada una de las acciones.
Recursos que serán necesarios.
Momentos y fechas límite 
para llevarlas a cabo.

3.- Consideración del campo:
Fuerzas en contra: Acciones posibles 
para reducir o eliminar estas fuerzas.
Fuerzas a favor: Acciones 
posibles para fortalecerlas

1.- Definir el cambio deseado
La situación actual
La situación deseada

2.- Análisis de fuerzas
Fuerzas a favor: ¿Qué fuerzas 
facilitan el cambio?
Fuerzas en contra: ¿Qué fuerzas 
dificultan el cambio?
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3.  
Autoevaluación sobre las prácticas y las competencias 
de un líder escolar estratégico
PASOS EN EL ANÁLISIS DE UN CAMPO DE FUERZAS
Objetivos: 

Que los cargos directivos de un centro individual y colectivamente 
realicen una autoevaluación sobre sus prácticas de liderazgo 
estratégico y las competencias para su ejercicio. 

Prácticas: El director o directora… Tareas provechosas 
llevados a cabo

Necesidades 
de mejora

Asegura que se articula, se comparte y se entiende con claridad 
la visión del centro. Y se lleva a la práctica por todos. 

Trabaja con la comunidad escolar para convertir la 
visión en objetivos compartidos y en un plan operativo 
que promueve y sostiene la mejora del centro.

Ejemplifica los valores de la visión en la práctica diaria.

Motiva a los demás y trabaja con ellos para establecer 
una cultura compartida y un clima positivo.

Incentiva la creatividad, la innovación y el uso de las 
tecnologías adecuadas para lograr la excelencia. 

Logra que la planificación estratégica tome en consideración la 
diversidad, los valores y las experiencias de la comunidad escolar.

Establece una comunicación constante y fluida con la comunidad escolar. 

Competencias: 
Destrezas. El director o directora es capaz de…

Pensar de modo estratégico y de construir y comunicar 
una visión colectiva con entusiasmo y persuasión. 

Inspirar, motivar y repartir la responsabilidad para 
hacer realidad las aspiraciones colectivas. 

Ejemplificar con su conducta los valores propuestos.

Relacionarse con los distintos miembros de la comunidad 
para establecer relaciones positivas y alianzas. 

Conocimientos. El director o directora tiene conocimiento y comprensión de…

Las tendencias locales nacionales y globales. 

Los modos de construir, comunicar e implementar la visión compartida.

Los procesos de planificación estratégica. 

Las estrategias de comunicación dentro y fuera del centro. 

Las nuevas tecnologías, su uso y su impacto. 

El liderazgo del cambio, de la creatividad y de la innovación.

Actitudes. El director o directora demuestra…

Implicación en la fijación de objetivos tan ambiciosos 
y exigentes como realistas y viables. 

Una creencia profunda en que todos los alumnos 
y alumnas son capaces de aprender.

Compromiso con una cultura escolar inclusiva, respetuosa y equitativa
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