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INTRODUCCIÓN 
 

Nuestro punto de partida para llevar a cabo este proyecto ha surgido de la 
preocupación del equipo por la formación de aquellos profesores de alumnos entre 8 
y 21 años de edad que, por causa del entorno social, económico y cultural donde 
ejercen su trabajo, necesitan algunas medidas específicas para optimizar su 
competencia profesional. 

Estamos convencidos de que los docentes que trabajan en contextos de 
marginación socioeconómica deben actualizar sus conocimientos científicos, 
reflexionar sobre los cambios culturales que se producen, analizar  el contexto y las 
características del centro en el que van a desarrollar su trabajo, valorar las 
posibilidades de aprendizaje de sus alumnos y adaptar a ellos los objetivos 
educativos. 

Este trabajo, se ha llevado a cabo durante los cursos 1995-96 y 1996-97, y ha 
perseguido los siguientes objetivos:. 

− Conocer las necesidades de formación del profesorado que trabaja en estos 
contextos y valorar las ofertas e iniciativas actualmente disponibles en este 
terreno. 

− Analizar, a partir de la experiencia de los participantes en el proyecto, los 
principales problemas que se plantean en la actividad docente en estos contextos 
y valorar las posibles soluciones que, hasta el momento, se han encontrado . 

− Recoger la opinión de las profesoras y profesores que trabajan en contextos de 
marginación socioeconómica para caracterizar tanto su percepción de la realidad 
que viven, como las habilidades docentes que consideran más importantes para 
desempeñar su labor. 

− Proponer, a partir tanto de la reflexión realizada en este proyecto como de los 
datos recogidos en una pequeña población, un perfil de la función docente y de 
las habilidades necesarias para desempeñarla, que sirva de referencia o de 
marco general para la organización y puesta en práctica de actividades de 
formación permanente del profesorado que trabaja en estos contextos. 

A lo largo de este tiempo se ha llevado a cabo un proceso de reflexión-acción 
a través de un seminario permanente integrado por las personas participantes en el 
proyecto y por otros educadores colaboradores del mismo. A través de este 
seminario permanente se han realizado la programación, seguimiento, 
sistematización y valoración de las actividades realizadas así como la elaboración de 
esta memoria y de sus conclusiones. El proceso habitual ha sido el registro de las 
sesiones de trabajo que, previa transcripción, han ido formando parte del debate y 
de la construcción colectiva del proceso. 

La estructura de esta memoria responde a las tres fases de la realización del 
proyecto. Cada una de ellas se caracteriza por una metodología, las actividades 
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desarrolladas y los objetivos pretendidos frecuentemente interrelacionados y 
complementarios. 

Asimismo, el seminario asumirá la realización de algunas de las vías de 
continuación tal como se señala al final de la memoria. 

En la primera fase, de exploración, nos centramos en la caracterización de los 
contextos de marginación a partir de dos perspectivas diferentes, por una parte la 
clarificación y categorización de las necesidades de los alumnos de estos contextos 
desde nuestra experiencia de trabajo en ellos, y por otra en la selección de algunas 
categorías relevantes para detectar las características de la actividad educativa en 
estos contextos a partir de visitas a centros 

Estas visitas corresponden a una primera fase de la observación 
caracterizada por el interés en seleccionar algunas categorías relevantes para 
detectar las características de la actividad educativa en estos contextos y las 
necesidades de formación del profesorado que trabaja en ellos. Buscar y seleccionar 
estas categorías, como objetivo de esta primera fase, refleja nuestro interés por no 
emplear unas categorías de observación fijadas a priori, desde fuera, sino por 
establecer estas categorías, en la medida de lo posible, a partir de nuestro contacto 
con la realidad que observamos, de las opiniones de los propios participantes en 
esas actividades educativas y de las sorpresas -como las hemos llamado en algún 
momento- que esa observación nos pueda provocar. 

Dentro de esta primera fase el seminario desarrollado se centró en el objetivo 
de analizar los principales problemas que se plantean en la actividad docente en 
estos contextos y valorar las posibles soluciones disponibles, se organizó un 
seminario de discusión. Los temas tratados han permitido tocar múltiples aspectos, 
tanto de las características de la actividad pedagógica en estos contextos, como de 
la formación del profesorado que sería conveniente desarrollar. A título de ejemplo 
se pueden citar: la recuperación de la autoestima (y su relación con el regreso a 
actividades de formación durante la adolescencia y la edad adulta); el apoyo a 
profesores y alumnos en la prevención del fracaso escolar; nuestro interés, más por 
los educadores que por los profesores; las preguntas sobre los modelos de 
formación del profesorado; los recursos que se gastan en actividades de formación y 
la ausencia de transferencia de ese esfuerzo al ejercicio de la profesión; la distancia 
cultural de los alumnos; las medidas de compensación; el desarrollo de la 
autonomía; el trabajo con las familias; la coordinación del profesorado voluntario y 
del profesorado contratado; los programas de garantía social. También se valoró la 
posibilidad de ampliar el ámbito de la observación a los centros de educación 
compensatoria, así como el interés que podría tener analizar los requisitos de 
formación de docentes en estos contextos a partir de lo que se pide en algunas 
oposiciones, como las de 'Intervención sociocomunitaria', que tiene tres 
modalidades: integración social, escuelas infantiles y animación sociocultural. 

Entre otros resultados, estas sesiones de trabajo nos permitieron seleccionar 
tres centros de interés para observar en las visitas a los centros: 1 La organización 
(además, la propuesta curricular que se haga). 2 Las habilidades individuales y otras 
variables personales del profesorado. 3 La participación de los alumnos y de las 
alumnas. 

En una segunda fase, y como resultado del trabajo anterior, hemos podido 
elaborar un instrumento adecuado para recoger información sobre la percepción que 
el profesorado tiene de su tarea. Hemos preparado un cuestionario para profesores 
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que trabajan en contextos de marginación con el fin de detectar sus necesidades de 
formación, sus hábitos en este terreno, los problemas que identifican como más 
relevantes y sus experiencias de 'lo que funciona' o del 'buen hacer pedagógico”. El 
análisis de sus respuestas nos ha permitido establecer algunas prioridades a la hora 
de concretar las necesidades de formación del profesorado que trabaja en estos 
contextos  

La tercera fase, conclusiones, tiene en cuenta las prioridades establecidas. A 
partir de estas prioridades ha sido posible, finalmente, proponer un marco general de 
referencia para el diseño de actividades de formación del profesorado. 

Llegados a este punto, somos conscientes, como señalamos al final de esta 
Memoria, de las posibles vías de continuación de nuestro trabajo para elaborar 
materiales que sirvan de apoyo a esta actividades de formación del profesorado, de 
forma que, por una parte, atiendan específicamente a las principales necesidades o 
carencias detectadas y, por otra, se ajusten al propio contexto y a los hábitos 
profesionales de las profesoras y profesores que trabajan en contextos de 
marginación socioeconómica. 

La presente Memoria se organiza, después de esta Introducción, de la 
siguiente forma: en primer lugar, la caracterización de contextos de marginación, a 
partir de las necesidades básicas de los jóvenes procedentes de contextos de 
marginación y de las experiencias de los centros visitados. Un segundo capítulo trata 
de las percepciones del profesorado sobre su acción en contextos de marginación 
llevando a cabo para ello la selección y elaboración de instrumentos para la recogida 
de datos, así como su aplicación para pasar posteriormente al análisis y 
categorización de la información para poder interpretar los resultados. 

El tercer capítulo propone un marco de formación del profesorado teniendo en 
cuenta algunos principios para la formación permanente; consideramos la formación 
permanente del profesorado desde la caracterización realizada de los contextos y 
desde la interpretación del cuestionario para, a partir de esto, ofrecer un modelo de 
formación permanente. 
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FASES METODOLOGIA 
(Técnicas e Instrumentos) 

TIPO DE ACTIVIDADES OBJETIVOS 

I FASE 

EXPLORACIÓN 

 

 

*Seminario de discusión 

*Visita a centros y 
organizaciones socioeducativas 

*Entrevistas 

*Observación directa 

Detección de las necesidades básicas de los jóvenes que se encuentran 
en situación de marginación, así como  las respuestas educativas 
apropiadas a esas necesidades. 
Seleccionar algunas categorias relevantes para detectar las 
caracteriasticas de la actividad educativa en estos contextos y las 
necesidades de formación del profesorado que trabaja en elloss 
Selección de tres centrso de interés para observar en las visitas a los 
centros: 
·La organización (además de la propuesta curricular) 

·Habilidades individuales y otras variables personales del profesorado. 

·La participación de los alumnos y las alumnas 

 

Conocer las necesidades de formación de los 
profesores que trabajan en este contexto y 
valorar las ofertas e iniciativas actualmente 
disponibles.(Primer Objetivo) 

Analizar los principales problemas que se 
plantean en la actividad docente en estos 
contextos y valorar las posibles soluciones que, 
hasta el momento se han encontrado. (Segundo 
Objetivo) 

II FASE 

DESARROLLO 

 
 
*Seminario de discusión 
*Aplicación del cuestionario 
*Entrevista a personas 
releventes o grupos de personas 
*Grupos de discusión 
*Interpretación de los datos 
obtenidos 

Elaboración de un instrumento de recogida de datos (cuestionario). 
Recogida de información sobre la  percepción que el profesorado tiene 
de su tarea. 
· Necesidades de formación. 
· Hábitos en este terreno. 
· Problemas que identifican como más relevantes. 
· Su experiencia acerca de lo que “funciona “o del “buen hacer 

pedagógico”. 
· Prioridades a la hora de concretar necesidades de formación 
· Elaboración de memoria intermedia 
Características idóneas de los profesres, educadores, técnicos, etc., que 
trabajan en contextos de desventaja social y económica, así como el 
método mediante el cual han conseguido adquirir esas destrezas. 

 
 
 
 
Recoger sus opiniones para caracterizar tanto la 
percepción de la realidad que tienen como las 
habilidades docentes que consideran más 
importantes para desarrollar su labor. (Tecer 
Objetivo) 

III FASE 

CONCLUSIÓN 

 
*Seminario 
*Debates 

Elaboración de memoria final. 
Propuesta de unmarco general de referencia para el diseó de actividades 
de formción del profesorado. 

Curso de formación del profesorado: La acción educativa en contextos 
de marginación. 

Proponer un perfil de la función docente y de las 
habilidades necesarias para desempeñarla, que 
sirva de referencia o de marco generalpara la 
organización y puesta en práctica de actividades 
de formación permanente del profesorado que 
trabaja en estos contextos. (Cuarto Objetivo) 
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1 
CARACTERIZACIÓN 

DE LOS CONTEXTOS DE MARGINACIÓN
Fase de exploración

 

La fase de exploración del proyecto se ha caracterizado por un acercamiento 
a los contextos de marginación desde dos perspectivas y con una finalidad 
específica en cada una de ellas. 

La primera, con la finalidad de determinar las necesidades básicas del 
colectivo al que va dirigido la acción educativa del profesorado, se ha basado en la 
propia experiencia de trabajo en estos contextos por parte del equipo del proyecto. 
La metodología desarrollada en el marco de un seminario permanente de discusión y 
debate nos ha permitido llegar a la categorización de necesidades que presentamos. 

Por otra parte nos interesaba conocer algunos rasgos distintivos de centros 
educativos cuya acción educativa en estos contextos son muestras del “buen hacer” 
pedagógico. Para ello hemos realizado diversas visitas a centros a partir de las 
cuales hemos llegado a detectar algunas características comunes tal como 
señalamos a lo largo del apartado 1.2 de la presente memoria. 

Las conclusiones de esta primera parte han sido un soporte básico en la 
configuración del modelo de formación que presentamos como conclusión de este 
proyecto. 
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1.1 NECESIDADES BÁSICAS DE LOS NIÑOS Y JÓVENES 
PROCEDENTES DE CONTEXTOS DE MARGINACIÓN. 

Los educadores que trabajamos con niños y jóvenes de contextos sociales 
desfavorecidos sabemos que nos enfrentamos a una tarea que requiere un especial 
esfuerzo para lograr alcanzar las metas que nos proponemos. El conocimiento 
profundo de estos chicos y de su contexto es fundamental para dar con las claves de 
una buena intervención, capaz de potenciar todas sus destrezas y habilidades y de 
favorecer aprendizajes significativos. 

Un modo de conocer mejor a estos jóvenes es detectar sus carencias, sus 
dificultades más frecuentes o más importantes. Si somos capaces de definir estas 
dificultades como "necesidades", también seremos capaces de formular respuestas 
eficaces para aplicar desde el ámbito de la educación. 

“La pregunta ¿qué puedo hacer para conseguir que mis alumnos y alumnas 
se interesen por aprender y pongan el esfuerzo necesario?, no supone 
necesariamente negar que el contexto social y cultural en que crecen nuestros 
alumnos ejerce un efecto notable sobre su interés y su motivación por 
aprender. Pero implica reconocer que, a pesar de todo, el contexto escolar, 
definido y controlado en gran medida por la actuación del profesor, afecta de 
modo importante a la forma en que se enfrentan a su trabajo en el aula y que, 
por consiguiente, merece la pena tratar de conocer qué características debe 
abordar la propia actividad docente para que nuestros estudiantes se 
interesen por adquirir los conocimientos y capacidades cuya consecución les 
propone la escuela"  Alonso Tapia (1997). 

 

1.1.1 Nuestra predisposición ante los niños y niñas marginados. 

Se ha escrito mucho sobre el colectivo de jóvenes objeto de nuestro estudio, 
algunas veces desde la teoría y mayoritariamente desde la experiencia y el estrecho 
contacto con ellos. Se les ha llamado de muchas maneras: "niños marginados", 
"niños en desventaja", "niños de la calle", "cachorros de nadie", "inadaptados 
sociales" etc. 

Estas experiencias acumuladas, junto a la experiencia de parte importante de 
las personas del equipo investigador son la base sobre la que apoyamos un proceso 
de reflexión y análisis de esta inadaptación tan sólidamente constatada. 

El colectivo IOE investiga sobre los menores marginados y constata que:. 

"Las situaciones concretas de los grupos e instituciones dedicados a la 
atención de la infancia consideran que los indicadores de ‘marginación del 
menor’: abandonos, malos tratos, explotación económica, fracaso escolar, 
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delincuencia, droga, se presentan no como síntomas aislados, sino formando 
conjuntos de multimarginación relativamente constante, en función del tamaño 
y estratificación social de las poblaciones, la situación socioeconómica de los 
padres, etc." IOE (1988). 

No deseamos caer en el error de lo que supone para este grupo de personas 
el etiquetado indiscriminado. Somos muy conscientes, y así lo queremos transmitir, 
de que hablamos de niños y niñas, de personas con sus historias y sus experiencias. 
Sabemos todos muy bien que para trabajar eficazmente con estos colectivos 
debemos hacer una labor de atención y seguimiento individualizado, basada en el 
reconocimiento y en la valoración profunda de la persona. 

Una vez dicho esto, nos acercamos con más realismo al concepto tan 
utilizado de "niños marginados". Es un colectivo minoritario (desde nuestra propia 
perspectiva) con importantes dificultades de adaptación a los modelos sociales 
establecidos, ya desde edades muy tempranas y que se manifiestan con gran 
virulencia en la escuela, primer lugar en que el modelo familiar pasa a ser sustituido 
por otro con normas y estructura que remeda a pequeña escala ese citado modelo 
social. 

Los educadores, maestros y técnicos que trabajamos con estos niños y 
jóvenes realizamos un continuo esfuerzo por dar una respuesta eficaz a los 
problemas que vamos detectando, intentamos analizar el origen del problema y 
comprender sus causas. 

En muchos casos esto que detectamos como "dificultad", se presenta a la 
larga como una gran habilidad que, encauzada adecuadamente, puede producir 
resultados más allá de lo esperado. Pensemos, si no, en el chico que se muestra 
aislado, apático, frío y distante, pero que tras esta actitud ante la vida encierra el 
mecanismo de defensa que le hace sobrevivir en medio de un contexto familiar de 
violencia y agresiones, y que todavía le permite relativizar la tragedia e incluso 
sonreir y disfrutar de pequeños regalos que le hace la vida. O pensemos en el que 
no es capaz de asumir una formación escolar básica, pero tiene elaborado un 
magnífico mapa conceptual de los transportes en la ciudad, o lleva con total 
responsabilidad las cuentas del pequeño negocio familiar en el mercadillo del barrio. 

Con total seguridad, ninguno de los niños y jóvenes de nuestras aulas y 
talleres coincidirá con la descripción de necesidades que se llega a elaborar. El 
análisis genérico de este colectivo tiene un carácter didáctico, porque sólo desde un 
conocimiento profundo de sus modelos cognitivos y conductuales podremos actuar 
de forma efectiva, aprovechando todo su potencial y sus posibilidades. 

1.1.2 Hacia una categorización de las necesidades 

Nos centramos ahora en el objetivo prioritario de las  sesiones de esta etapa 
de la investigación: la detección de las necesidades básicas de los jóvenes que se 
encuentran en situación de marginación, así como las respuestas educativas 
apropiadas a esas necesidades. Para ello, se manejan fuentes muy diversas que 
permiten al equipo elaborar su propia lista, que va variando y haciéndose más 
precisa a medida que se desarrollan las sesiones. Las necesidades detectadas 
muestran múltiples relaciones entre sí, y a veces la definición y la clasificación 
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resulta un tanto forzada o genérica. Se establecen como punto de partida cuatro 
categorías de necesidades: personales; sociales; escolares; y del contexto/familia. 

En el cuadro que presentamos a continuación puede verse una breve 
descripción de cada una de ellas. 

 
CLASIFICACIÓN INICIAL DE NECESIDADES 

PERSONALE
S 

Baja autoestima. 
Reacciones agresivas. 
Carencias afectivas 

SOCIALES Desconfianza. 
Resistencia a la afectividad. 
Desvinculación del entorno en el que se mueve. 
Dificultad para tomar decisiones consensuadas en el 
grupo 

ESCOLARES Rechazo a la institución. 
‘Corre-colegios’. 
Trayectoria irregular. 
Mala experiencia de la relación profesor-alumno 

CONTEXTO Valores sociales. 
Hábitos propios. 
Relaciones interpersonales 

FAMILIA Desestructuración familiar. 
Falta de apoyo familiar. 
Desconexión con la familia 

La relación de necesidades que describen cada una de estas categorías se va 
conformando a lo largo de las sesiones de trabajo. Pretendemos, al mismo tiempo 
que las vamos identificando, perfilar la que podría ser respuesta óptima mediante 
acciones docentes concretas. Un paso posterior debería llevarnos a identificar las 
habilidades que reúnen, o deberían reunir, los profesores que trabajan en contextos 
de marginación . 

Posteriormente se realiza una labor de clasificación de las necesidades que 
plantean alumnos y alumnas, y para ello barajamos la posibilidad de utilizar diversos 
criterios:. 

1. La mayor o menor probabilidad de aparición de esa necesidad en un joven 
concreto. 

2. La mayor o menor importancia o gravedad de esa necesidad, en dos 
sentidos:. 

a) Por su repercusión en el posterior desarrollo personal. 
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b) Por la dificultad que nos plantea atender a ella como educadores. 
3. Las prioridades que nos señalan estas necesidades a la hora de tomar 

opciones educativas (por ejemplo, en un equipo docente). 

La tarea de clasificación nos hace ver que lo más adecuado es la utilización 
de un criterio globalizador de los tres anteriores, dada la estrecha relación que existe 
entre ellos, y es así como finalmente se realiza la tarea. Este proceso de reflexión y 
clasificación trae consigo, como era de esperar, variaciones en la lista de 
necesidades, que se va completando  y definiendo con mayor claridad y precisión. El 
esquema básico de necesidades utilizado en las sesiones de debate queda 
configurado de este modo: 

ESQUEMA BÁSICO DE CLASIFICACIÓN DE NECESIDADES. 
(utilizado en las sesiones de debate del seminario) 

PERSONALES Carencias afectivas. 
Inestabilidad emocional (Situación personal). 
Baja autoestima, reacciones agresivas, apatía, resistencia 
a la afectividad (Efectos). 
Falta de límites. 

SOCIALES Desconfianza (respecto de la sociedad). 
Desarraigo del entorno. 
Inadaptación. Fallo en la identificación de situaciones 
diversas. 
Dificultad para tomar decisiones consensuadas en el 
grupo. 

ESCOLARES: Rechazo a lo institucional. 
‘Corre-colegios’. 
Trayectoria educativa irregular. 
Desmotivación y desinterés en el contexto escolar. 
Escasa funcionalidad. 
Carencia de saberes culturalmente valiosos (socialmente 
aceptados). 
Mala experiencia de la relación profesor - alumno. 
Inadecuada relación adulto - niño. 

CONTEXTO/FAMILIA Falta de valores sociales vigentes. 
Hábitos propios. 
Relaciones interpersonales. 
Desestructuración familiar. 
Falta de apoyo familiar. 
Desconexión con la familia. 
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1.1.3 Necesidades personales 
Carencia afectiva. Resistencia a la 
afectividad. 
Baja autoestima. 
Inestabilidad emocional. 
Reacciones agresivas. 
Apatía. 
Falta de límites 

Respecto de las necesidades personales, observamos que la característica 
de Carencias Afectivas es la que tiene mayor repercusión y es una de las principales 
causas de una situación personal de inestabilidad emocional, que tiene como efectos 
que el chaval reaccione de forma agresiva, con inseguridad, mostrando baja 
autoestima, resistencia a la afectividad, apatía, etc. . 

Hemos incluido en este apartado resistencia a la afectividad, una 
característica que en un principio se incluía en las necesidades sociales, pero 
creemos más conveniente incluirla definitivamente en el apartado de las personales 
debido a su relación con las consecuencias de la carencia de afectividad. 

También incluimos una nueva característica que es la de falta de límites, no 
tener un criterio personal para diferenciar lo que está socialmente admitido de lo que 
no, lo que es esperado de lo inesperado, es decir, el paso de la heteronomía a la 
autonomía, todo lo cual está muy relacionado con una desorganización interna. 

1.1.4 Necesidades sociales 
Identificación de situaciones 
diversas. Adaptación. 
Desarraigo del entorno. 
Desconfianza (Respecto de la 
sociedad). 
Consensuar decisiones 
Intolerancia. 
Tiempo de azar, de libre disposición 

Una necesidad que se incorpora a este bloque es la de Identificación y 
adaptación a situaciones diversas, que estaría muy relacionada con el desarraigo del 
entorno y la desconfianza respecto de la sociedad, la inseguridad, etc. Creemos que 
la dificultad de adaptación y de falta de recursos lleva, por una parte, a un 
impedimento de la promoción del desarrollo personal del chaval y, por otra, a 
encontrarse con problemas que no ha podido resolver, o a la imposibilidad de 
manejar una situación por falta de claves de interpretación. 

Algunas consecuencias de la falta de identificación y adaptación son que los 
chavales se sienten inseguros, desconfían, etc., y suelen buscar un grupo o modelo 
de referencia en el que se utilice un lenguaje cercano y común, una apariencia 
externa, que les identifique, y que normalmente utilizan como autodefinición y 
autodefensa. 
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En consecuencia, es necesario mejorar la identificación y adaptación a 
situaciones diversas para potenciar en los chavales la capacidad de reacción, de 
forma que se generen acciones inteligentes y se fomente la capacidad de elegir. 
Partir de sus claves y provocar el hábito de la flexibilidad, de la tolerancia, para 
afrontar las situaciones analizándolas y actuar en consecuencia. Esta capacidad de 
actuación requiere un proceso en dos planos: 

− Imaginar una meta y realizar un plan. 
− Actuar para llevar a cabo ese plan y conseguir la meta que uno se propone. 

Estos jóvenes manifiestan dificultades en los dos planos, pero es el primero, 
el de no ser capaces de proponerse metas e imaginar un plan para conseguirlas, el 
que supone una mayor dificultad. El factor azar en la vida de estos chavales suele 
ser muy habitual; el mundo se percibe como una serie de situaciones que ocurren de 
repente, aleatoriamente. Por lo tanto, no cabe la decisión o la capacidad de 
actuación. Y si se da, suele acabar en fracaso y frustración. En unos casos la 
sobreprotección familiar resulta absorbente e impide el desarrollo de habilidades 
para fomentar la autonomía y el crecimiento personal. Otras veces es el grupo de 
referencia, o la pandilla, el que marca con rigidez las pautas que hay que seguir. 

En general, estos jóvenes no han tenido la posibilidad de decidir acerca de 
sus propias actuaciones, ni de ejercitar procesos de secuenciación, que suponen 
pensar, establecer metas, buscar las estrategias más adecuadas, ponerlas en 
práctica, evaluar resultados, rectificar, etc. 

A partir de las necesidades recogidas en la relación inicial y de las que se 
incluían en la lista general de Necesidades de los chavales en habilidades sociales, 
creemos interesante incluir un apartado en el que queden recogidas las 
características de las prácticas de ocio y tiempo libre. 

Respecto a esta cuestión, cuando empezamos a hablar de "prácticas de ocio" 
como una situación en la que se suelen realizar unos hobbies, practicar algún 
deporte que implique aceptar unas normas, apuntarse a un polideportivo, etc, vemos 
la necesidad de cambiarle de nombre, ya que la mayoría de estos chavales utilizan 
su ocio o tiempo libre de una manera muy distinta a como se entiende en general. 

Observamos que las actividades que normalmente realizan es lo que ellos 
llaman "bajar a la calle", que consiste en estar en un banco pasando la tarde, con 
actitud expectante ("a ver qué pasa"). Este "ver qué pasa" es una característica de 
su tiempo libre e implica que los chavales están muy receptivos para descubrir 
situaciones problemáticas o conflictivas que suelen generar peligro, riesgo, 
transgresión y que tienen para ellos un alto componente de atracción. Finalmente 
pueden  participar en ellas porque "son divertidas" y posiblemente en el grupo del 
barrio se identifiquen con ser "mayor", "más fuerte", "más valiente", etc., sin tener en 
cuenta sus consecuencias a medio y largo plazo. En una primera etapa es el 
atractivo del contacto con el tabaco, el alcohol, con chicos mayores, el dinero, las 
peleas, etc., y luego dan entrada a relaciones con grupos violentos, hurtos en 
grandes almacenes, primer contacto con drogas, etc. 

Nos inclinamos por llamar a este apartado Tiempo de azar, de libre 
disposición. 
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1.1.5 Necesidades Escolares 
Motivación-Significación-Funcionalidad 
Gusto por el  aprendizaje. 
Desconocimiento de saberes 
culturalmente valiosos y socialmente 
aceptados. 
Mala relación profesor-alumno. 
Rechazo-institución. Corre-colegios. 
Baja resistencia a la frustración 

Una de las características más relevantes de este apartado es la "falta de 
funcionalidad de la escuela", entendida como la desconexión entre los aprendizajes 
que se dan en la escuela y la aplicación -o utilidad- que pueden tener en la vida 
cotidiana de los chavales. 

Ante esta cuestión los chicos y la chicas sienten que la escuela no sirve y 
suelen realizar las tareas o actividades propuestas de forma mecánica (si es que las 
hacen), sin entender su utilidad, sin que sientan gusto por el aprendizaje, lo que 
provoca a medio y largo plazo, en la mayoría de los casos, un rechazo a la escuela. 

Pensamos que en el hombre es innato el gusto por aprender, pero es 
necesario, para conseguirlo, que haya una comprensión, una significación, unos 
instrumentos básicos, unas actitudes de relación, de escucha, etc., que los que 
trabajamos con los chicos debemos potenciar. Por lo tanto, es fundamental intervenir 
desde la motivación, la significación y la funcionalidad. 

La escuela está dejando a un lado las habilidades, los saberes culturalmente 
valiosos y en muchos casos socialmente aceptados que tienen los chavales, siendo 
éstos claros condicionantes para el aprendizaje (vivencias, tradiciones). 

Podemos comprobar en las escuelas de los barrios en los que trabajamos que 
un número importante de chicas y chicos van desapareciendo de las listas a medida 
que avanzan los cursos. El porcentaje se va incrementando progresivamente a partir 
de los 11, 12 años y a los 14 ó 15 años la suerte está echada, a pesar de los 
numerosos esfuerzos hechos mediante diversificaciones y adaptaciones curiculares. 
Después de haber intentado la experiencia en varios centros educativos diferentes, 
con los mismos resultados de fracaso, llega el abandono. Cada uno de ellos se 
siente "no apto" o "inepto". Pero inepto ¿para qué?, ¿inepto para todo?. Es seguro 
que no; por tanto, es necesario que desde la institución escolar hagamos un especial 
esfuerzo para detectar, afianzar y encauzar adecuadamente las potencialidades de 
estos chicos. Recuperar “sus saberes" e intentar incorporarlos a la escuela es un 
reto con el que debemos enfrentarnos. 

Previo a esta recogida de los "saberes" es fundamental que el docente haga 
un positivo "enganche afectivo", sobre todo en la etapa inicial de acogida. El chico 
que consigue sentirse valorado, escuchado, respetado, "reconocido" estará muy bien 
predispuesto para cualquier trabajo posterior. Una de las características más 
frecuentes de los chicos que fracasan en la escuela es su mala experiencia en la 
relación con los profesores. Alegan haberse sentido "etiquetados" ("otra vez tú"), no 
se les han dado muchas ocasiones para hablar de sí mismos y darse a conocer, y 
acaban estableciendo posiciones de provocación que entorpecen la marcha general 
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del grupo. En la mayoría de los casos son fuertes llamadas de atención hacia la 
figura del educador, y también del grupo. 

Los docentes, cuando se encuentran con situaciones de este tipo, deben dar 
respuestas rápidas y eficaces que sirvan tanto para el chico que extorsiona como 
para el resto del grupo, que aprende observando. Detectamos una gran diferencia 
cuando la respuesta se da sin conocimiento o experiencia respecto a esa situación  
o, por el contrario, cuando la respuesta del docente parte de la experiencia  y el 
conocimiento. En este segundo caso el esfuerzo que necesita realizar el profesor se 
reduce considerablemente. 

Esta observación nos hace insistir en la necesidad de establecer prioridades 
en los modelos educativos y en las actuaciones de quienes trabajan con estos niños 
y jóvenes, combinando principalmente factores de frecuencia y de repercusión en el 
desarrollo personal con la dificultad educativa que plantean. 

La necesidad que denominamos baja resistencia a la frustración, y que 
aparece incluida en el bloque de "Necesidades Personales" suscita un amplio debate 
que finalmente provoca su traspaso al bloque de "necesidades escolares”. 

Nos planteamos inicialmente la posibilidad de nombrar esta necesidad de otra 
forma para evitar confusiones, porque los chavales de estos contextos de 
marginación socioeconómica tienen una capacidad muy desarrollada para adaptarse 
a circunstancias de tipo personal, social y familiar extremadamente difíciles. 
Nombrado sólo así, puede llevar a equivocarnos o no ver la causa por la que no se 
adaptan. Sin embargo, es cierto que relacionándolo con el ámbito de lo escolar, esto 
sí tiene sentido. El chaval se desanima ante la mínima dificultad escolar y es incapaz 
de buscar alternativas reales y eficaces para enfrentarse a esas dificultades 
escolares. Pero, si son capaces de mediar con situaciones difíciles, a veces 
extremas, en el ámbito familiar, por ejemplo, ¿por qué no aplican esa habilidad al 
ámbito de lo escolar?. 

Deberíamos reflexionar los educadores acerca de si esta necesidad tiene que 
ver con los estímulos que les enviamos desde la escuela, como pueden ser el exigir 
una respuesta inmediata a la acción o los típicos mensajes de "vete de clase" o "te 
pongo un 10". Tengamos pues en cuenta en el ámbito escolar que si la meta que 
proponemos a estos jóvenes no les resulta interesante (significativa) no hacen nada 
por utilizar las estrategias de adaptación que sí utilizan en otros ámbitos de su vida. 

Situar la baja resistencia a la frustración en el ámbito escolar favorece el 
compromiso de los educadores en la búsqueda de estrategias y en la aplicación de 
técnicas encaminadas a desarrollar todas las capacidades, muchas veces ocultas, 
de los  niños y jóvenes con los que trabajan. 

Hay otra necesidad, también situada en el ámbito de lo personal, que vuelve a 
suscitar mucho debate en esta área de lo escolar. Es la de baja autoestima. Es 
clasificada como una de las más importantes, ya que en función de ella los chavales 
se perciben a sí mismos y a los demás . 

Nos preguntamos: ¿esto es fácilmente modificable desde el ámbito escolar o, 
más bien, se considera algo inamovible? ¿Se puede dar respuesta para aumentar 
esa baja autoestima, típica de los chicos y chicas con los que trabajamos?  Es muy 
difícil recuperar la autoestima al cien por cien, ya que ésta depende de muchos 
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factores interrelacionados, pero sí estamos seguros de que la escuela está obligada 
a favorecer o dar apoyos al chaval mediante la acogida, la afectividad, la vivencia de 
éxito, la valoración de las propias producciones, etc, que provoquen "estirones" de 
autoestima, favoreciendo un desarrollo positivo que pueda ir generando actitudes 
positivas hacia otras áreas  de su vida. 

Definitivamente, la baja autoestima se puede y se debe trabajar desde lo 
escolar, aunque sabemos que no es fácil conseguir resultados óptimos y que, 
inconscientemente, a menudo, actuamos incrementando el problema. 

La característica baja autoestima no puede presentarse como estrechamente 
ligada a niños y jóvenes de contextos marginales. Chavales con un mayor poder 
adquisitivo, aunque aparentemente puedan tener una organización más estructurada 
y un más elaborado auto-concepto, pueden manifestar las mismas e incluso 
mayores dificultades. A veces estas estructuras tan rígidas pueden ser más 
perjudiciales que beneficiosas. Sí es cierto que la escuela, como modelo de una 
sociedad, se muestra más en concordancia con la clase media, y suele trabajar 
valores, hábitos, herramientas, procesos, etc., en función de ella. Por lo tanto, no 
favorece determinadas características de los chavales "marginales", abocándolos a 
una frustración, a una falta de integración social y de entendimiento. 

1.1.6 Necesidades contexto/familia 
 
Desetructuración familiar 
Falta de apoyo familiar 
Desconexión con la familia 
Sobreprotección 

La familia es el primer lugar donde las personas comenzamos a  experimentar 
la vida El ‘estilo’ de esta primera experiencia  deja una huella que será más o menos 
profunda dependiendo del grado emocional con que se viva, del grado de 
consistencia  y del nivel de madurez de los muchachos. 

Dice Lola Arrieta en su libro "Educar desde el conflicto": 

“La mayoría de estos muchachos son: 

- hijos del rechazo y del desafecto, del reproche y la etiqueta. 

- hijos de la comunicación disfuncional y descalificadora. 

- hijos de la carencia y la desorganización inconsciente. 

Pero sus relaciones con los demás se caracterizan en ocasiones (  ) 
por la evitación, el repliegue en sí mismos o el rechazo, imitando así las 
conductas aprendidas de sus mayores”. Arrieta (1992). 

La experiencia de un niño que no ha sido querido y aceptado en el seno de su 
familia, parece que genera graves dificultades para aceptarse a sí mismo  que se 
manifiestan en dificultades de adaptación tanto personal como social. En las familias 
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de estos chicos puede haber determinados elementos culturales que favorecen la 
normalización, o la posible opción a otros ámbitos sociales, pero normalmente la 
pobreza produce ansiedad y deseo de poseer, y si ésto no está tamizado por unos 
valores familiares unidos a los afectos se tiende a vivir con ansiedad. La carencia de 
cosas provoca un deseo compulsivo de adquirirlas de forma inmediata. Esta es una 
característica que se potencia al máximo durante la etapa adolescente. 

Sin embargo, no todas las dificultades de estos niños y jóvenes radican en la 
familia; es una cuestión más genérica que produce globalmente una fuerte 
resistencia a la afectividad. Esta resistencia a los afectos proviene de muchas 
experiencias, principalmente de las familiares, pero también de su entorno social y 
cultural. Intentar conocer e identificar con precisión su mundo afectivo en cuanto a 
vivencias, estímulos significativos, relaciones con otros grupos, familia, amigos, es lo 
que ayuda a crear acciones para que los docentes podamos generar respuestas 
eficaces orientadas a modificar esta resistencia. 

.

18 



1.2. A PARTIR DE LAS EXPERIENCIAS EN LOS CENTROS. 

Una vez detectadas las necesidades básicas de los niños y jóvenes  
procedentes de contextos de marginación nos proponemos dar un paso más, 
encaminado a identificar las respuestas que desde el ámbito educativo resultan 
apropiadas para responder a esas necesidades. Parece que los profesores, 
educadores e interventores sociales que trabajan en estos contextos necesitan unas 
habilidades docentes adicionales para realizar eficazmente las tareas educativas. 
¿Cuáles son estas destrezas?, ¿puede establecerse un orden prioritario entre ellas?, 
¿existe un itinerario profesional, un modelo formativo capaz de dotar a los 
educadores que trabajan en contextos de marginación socioeconómica de estas 
habilidades específicas?. 

El modo de dar respuestas a estas preguntas y a otras semejantes  puede 
partir del conocimiento y la observación de personas, entidades, organismos, 
asociaciones, centros ecucativos y proyectos que vienen trabajando en este sector 
de la educación, que tienen una trayectoria y que consiguen alcanzar los objetivos 
que se proponen. Cada uno de estos proyectos, cada equipo, parte de unas 
peculiaridades que surgen del obligado proceso de adaptación al grupo social con el 
que trabajan para dar respuestas adaptadas a las necesidades que detectan. Pero, 
tal y como ha sucedido con la detección de estas necesidades, también en este caso 
daremos un caracter didáctico y globalizador a las informaciones que se van 
recopilando y a las consecuencias que de ellas se desprenden. El objetivo último de 
nuestro trabajo es dar forma a un modelo formativo para educadores de contextos 
de marginación socioeconómica que les ofrezca recursos para responder con 
seguridad a las necesidades que se plantean en esos contextos, una mayor 
efectividad en el ejercicio profesional y satisfacción en la realización de sus tareas. 

Con tal fin el equipo investigador realiza una selección de centros en los que 
se trabaja con chicos y chicas procedentes de contextos desfavorecidos y con 
carencias educativas. Los centros se seleccionan con base en estos criterios: 

− Trabajar con colectivos de marginación socioeconómica. Algunos de los centros 
inicialmente seleccionados fueron descartados tras una primera visita por no 
reunir entre sus características el trabajar con colectivos desfavorecidos, a pesar 
de estar ubicados en zonas muy deprimidas. 

− Experiencia educativa reconocida en este sector. El factor ‘tiempo’ es prioritario 
para determinar la efectividad de un proyecto, basada ésta en la reflexión y en la 
evaluación progresivas. 

− Representatividad a escala nacional. Los programas educativos para colectivos 
marginales están extendidos por todo el país, pero principalmente se ubican 
alrededor de las grandes ciudades. Las inquietudes y los problemas detectados 
por parte de los profesores no son diferentes en uno u otro lugar, pero a veces sí 
lo es el modo en que se articulan los programas, la coordinación entre ellos, la 
relación con las administraciones autonómicas, etc.. 

− Representatividad de programas educativos. A la hora de realizar la selección de 
centros, se ha dado mucha importancia a cubrir todo el ámbito de incidencia 
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educativa sobre niños y niñas con edades comprendidas entre los ocho años y 
los ventiuno. Mayoritariamente la incidencia procede de planes educativos 
reglados (Primaria, Secundaria, Garantía Social en la modalidad de Iniciación 
Profesional), pero también hay que tener en cuenta los Programas de 
Prevención, los de Tiempo Libre, Acogimiento, Talleres Profesionales de 
Garantía Social, etc. 

Además de los centros educativos resulta interesante la recogida de 
información en centros de formación (formación de formadores), especialmente los 
dedicados a la formación en marginación social, como es el caso de la Escuela de 
Educadores Especializados en Marginación Social de Madrid. 

La lista recoge la primera selección de centros para ser visitados, cuyas 
referencias figuran en el anexo 1 

TIPOLOGÍA DE CENTROS VISITADOS NOMBRE 

Talleres de garantía social 

Iroko. 
Fontarrón. 
Buena Noticia. 
Fuhem (Fundación Hogar del Empleado). 
San Fermín. 

Centros públicos 

C.P. San Roque. 
C.P. Brasil. 
C.P. Ciudad de Jaen. 
IES Quevedo. 

Centros de prevención 
Ciudad Joven. 
Proyecto Cultura y Solidaridad. 
San Cristóbal. 

Centros privados concertados Asociación Cultural Palomeras. 
Colegio Montserrat. 

Centros de tiempo libre 

Trama. 
La Kalle. 
Asociación de Vecinos Fontarrón. 
Caminar. 

Otros 

Asociación Cauces. 
Talleres Taoval. 
Centro de Iniciativas Profesionales (CIP). 
Escola Xavó-Xaví. 
Plataforma de Programas de Garantía 
Social 

Centros de formación 

Escuela de Educadores de la CAM. 
Escuela de Animación y Tiempo Libre. 
Escuela de Educadores Especializados en 
Marginación Social de Madrid. 

El primer contacto con estos centros se realiza telefónicamente con el fin de 
presentar el proyecto de trabajo y establecer fechas para realizar una visita por parte 
de algunos de los miembros del equipo. Estas visitas sirven para recoger una 
primera información basada, principalmente, en la observación y en la entrevista con 
responsables del desarrollo de los proyectos. En general, el interés se centra en 
conocer la organización, las características de los profesores y educadores, la 
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implicación de los alumnos en la gestión del centro, contenidos curriculares, 
dificultades y problemas pendientes, experiencias de casos y detección de 
soluciones efectivas a problemas concretos. Resulta muy valioso conocer la 
"historia" de estos proyectos, su evolución y desarrollo, los "grandes principios" que 
justifican y sustentan el trabajo diario. 

Una vez realizada la primera visita el equipo investigador realiza la revisión 
minuciosa de la información recogida con el fin de detectar varias cosas: 

− ¿Efectivamente el centro visitado reúne las condiciones necesarias para aportar 
información sobre un modelo adecuado de intervención con chicos y chicas de 
contextos marginales?. Si no es así, descartamos la posibilidad de realizar 
posteriores visitas. 

− Cuando el centro reúne las características deseadas, cosa que sucedió en la 
mayoría de los seleccionados inicialmente, elegimos las áreas en las que 
consideramos que los profesionales  pueden aportar mayor experiencia. Unos 
equipos han dedicado especial atención a su propia formación, otros trabajan 
preferentemente la coordinación del equipo, o el acercamiento y conocimiento del 
contexto, etc.  En visitas posteriores se hace más hincapié en estos aspectos 
más relevantes o más trabajados de cada proyecto. La atención se centra en 
estos: 

. Organización. 

. Variables personales de los profesores. 

. Implicación de los alumnos en la gestión del centro o las actividades. 

. Contenidos curriculares. 

. Experiencias de casos o soluciones que funcionan. 

. Descubrir en la historia anterior del centro lo que lleva a la buena práctica. 

 

1.2.1 Visitas realizadas. 

Asociación Cauces : Salamanca 

Este equipo de Salamanca ha llevado a cabo una trayectoria de trabajo muy 
larga y fructífera con población marginal, por lo que resulta muy ilustrativo realizar 
con ellos la recogida de información . 

Desarrollan dos programas de Garantía Social, pero abarcan mucho más. 
"Cauces" pretende dar una respuesta de integración muy global abarcando el tiempo 
libre, la formación prelaboral y laboral, el apoyo a la inserción laboral, casa de 
acogida, programas específicos de mujeres, etc.. 

A lo largo del tiempo han dado especial relevancia a la gestión interna y el 
trabajo en equipo, así como a la formación de los profesionales. Creemos que 
es en estos dos campos donde "Cauces" puede realizar aportaciones muy 
significativas. 
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Talleres Taoval : Zaragoza 

La experiencia de este grupo resulta similar a la de "Cauces",  y se decide no 
atender tanto a los programas de Garantía Social que desarrollan, como a la 
respuesta que intentan dar de integración de los distintos campos en los que se 
mueve la población con la que trabajan. 

Escuela de Educadores de la CAM: Madrid 

El objetivo principal de la visita a este centro era buscar y seleccionar 
documentación actualizada sobre educación en contextos de marginación, así como 
modelos apropiados de formación para profesionales de este campo . 

Escuela de Animación y Tiempo Libre de la CAM: Madrid 

También en este centro se recogen documentación y materiales tanto 
referidos a aspectos generales como al diseño de los cursos de formación de 
animadores. 

Colegio Nuestra Señora de Montserrat: Madrid (Orcasitas) 

Tras una primera visita consideramos la conveniencia de realizar una 
recogida de datos más minuciosa. Es un centro en el que se ha trabajado el 
"proceso". Tanto en el colegio como en el barrio de Orcasitas se ha desarrollado un 
programa de socialización e integración que ha favorecido las intervenciones de los 
educadores y las conductas adaptadas de los niños. Los maestros van modificando 
las actuaciones porque van detectando elementos nuevos sobre los que apoyarse 
para ir dando respuesta  a las necesidades de sus alumnos. 

Asociación La Kalle-Iroko: Madrid (Vallecas) 

Trabajan intensamente y desde hace años la educación de calle, y disponen 
también de un taller de formación laboral en la especialidad de carpintería. Acentúan 
la importancia del trabajo en equipo. Están en la plataforma de programas de 
garantía social y también trabajan con perceptores del IMI (Ingreso Madrileño de 
Integración). Es de destacar la labor realizada por el equipo de Iroko en la adaptación y 
creación de materiales y en la aplicación de técnicas didácticas cercanas a las 
necesidades y los intereses de las personas con quienes trabajan. También destaca en 
esa taller el esfuerzo realizado para acercar la formación a la realidad del mundo 
laboral. La recogida de información en este centro resulta muy valiosa. 

Centro Cultural Palomeras: Madrid Vallecas) 

Tras una primera visita a este centro de Primaria descartamos la posibilidad 
de seguir recogiendo información aquí, ya que el equipo educativo no tiene 
conciencia de trabajar con población marginal y, por lo tanto, no son conscientes de 
dar una respuesta específica a ninguna característica especial. El centro se ha ido 
formalizando y regularizando y, según ellos, es totalmente normalizado por la 
evolución, entre otros factores, de la población circundante. 
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Colegio "Ciudad de Jaén": Madrid (Orcasitas) 

Es un centro público de Secundaria bordeado por chabolas y casas bajas, 
pero acoge mayoritariamente población de otras zonas próximas no tan deprimidas, 
y se da la misma situación que en el centro Cultural Palomeras. El equipo docente 
manifiesta no necesitar la aplicación de estrategias específicas para atender a los 
jóvenes que acoge el centro, por lo que descartamos la posibilidad de recoger 
información más precisa en este centro. 

Colegio Público Lope De Vega: Madrid (Carabanchel) 

Es un centro de Primaria con matriculación mayoritaria de niños y niñas 
gitanos. No se detecta en el centro un programa de intervención global, pero sí 
algunas iniciativas individuales de una maestra. Se descarta el centro para 
posteriores recogidas de información, pero conservamos la experiencia individual 
para posibles experiencias de estudio de casos. 

Fontarrón: Madrid (Vallecas) 

Tras la primera visita al Taller de Electricidad en el que se desarrolla un 
programa de Garantía Social en la modalidad de “Talleres Profesionales”, se decide 
seguir visitando y recogiendo información de forma más precisa. Se presta especial 
atención al programa tutorial mediante el cual los jóvenes participan activamente en 
el diseño y desarrollo del proyecto, y en el proceso de incorporación al mundo social 
y laboral. 

Ciudad Joven: Madrid (Villa De Vallecas) 

Dada la importante cantidad de profesores voluntarios con que se desarrollan 
los proyectos de prevención (talleres pre-laborales) y de formación laboral, mediante 
un taller de Garantía Social en la especialidad de peluquería, nos planteamos 
realizar una doble recogida de información. Se podría aplicar el cuestionario a un 
equipo de educadores estables en el centro y, además,  a un grupo de voluntarios, 
ya que enriquecería mucho el poder ver distintas experiencias, y observar con 
especial atención las necesidades y carencias de este grupo. A partir de esta 
reflexión  se nos ocurre que incluso en alguno de los centros en que hemos 
descartado recoger información por su escasa trayectoria, sería posible realizar 
algún acercamiento mediante una encuesta o por el diálogo para ir detectando las 
necesidades que se observan en un equipo que esté empezando o que se encuentre 
en los primeros estadios del proceso. 

Proyecto Cultura y Solidaridad: Madrid (San Cristóbal de Los Angeles) 

Es un centro que reúne características muy peculiares por estar muy integrado en el 
contexto del barrio en que se ubica. Su objetivo básico es el apoyo a los niños con 
dificultades de tipo escolar, que mayoritariamente encierran problemáticas más 
profundas de tipo familiar y social. El programa de relación con las familias es básico 
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para la obtención de unos resultados óptimos y duraderos. Otro campo que dominan 
y en el que pueden hacer importantes aportaciones es el del ocio y tiempo libre. 

Centro de Iniciativas Profesionales (CIP): Bilbao 

El proyecto "Centro de Iniciativas Profesionales" de Bilbao abarca la casi 
totalidad de programas formativos para jóvenes procedentes de contextos de 
marginación y con fuerte experiencia de fracaso escolar. El diseño tiene una 
estructura muy lograda y aglutina a varias asociaciones que realizan labores de 
formación en diferentes barrios de la ciudad. Los objetivos y la metodología de 
trabajo parten en todos los talleres de unos principios comunes, aunque el perfil 
profesional varíe en cada uno de ellos . 

La intensa tarea realizada y esta capacidad de coordinación demostrada a lo 
largo de varios años hacen del "Centro de Iniciativas Profesionales" uno de los que 
más pueden aportar a la investigación. Constatamos en las visitas realizadas que los 
jóvenes de estos talleres asumen un alto nivel de compromiso en su formación y 
valoran muy positivamente los aprendizajes . 

Escola Xavó-Xaví: Barcelona 

Es una escuela coordinada por funcionarios municipales, en un barrio muy 
marginal de población principalmente de raza gitana. La disposición para colaborar 
en el proyecto es alta, y creemos que la principal aportación puede centrarse en el 
área de la integración social. Los responsables del proyecto se muestran muy 
interesados en diseños y elaboración de materiales didácticos adaptados, 
principalmente en las áreas de lecto-escritura y operaciones básicas. 

Plataforma de Programas de Garantía Social: Madrid 

Los responsables del desarrollo de programas de Garantía Social en la 
modalidad de “Talleres Profesionales” se coordinan a través de una plataforma que 
aglutina sus relaciones con la Administración, coordinación de metodologías, diseño 
de programas, etc. La experiencia que tienen es muy amplia. Los programas de 
Garantía Social pasan a tener una fuerte representatividad a través de la plataforma. 
Podemos obtener información atendiendo a dos aspectos: 

1º Considerar a la plataforma como un grupo de personas que se reúnen y 
por tanto, poder ser tratado como un grupo de reflexión. 

2º Poder seleccionar algún grupo, para trabajar con ellos en concreto sobre 
su centro o sobre algún tema específico que interese. 

Escuela de Educadores Especializados en Marginación Social: Madrid 

Nuestro contacto es Enrique Martínez Reguera, que estuvo en una reunión 
con este equipo en 1996. Tienen experiencia en formación de formadores y apoyo al 
profesorado, así como en actividades de sensibilización. Es interesante la 
recopilación bibliográfica que sobre Educación en contextos de marginación pueden 
aportar. 
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1.2.2.- Conclusión de la experiencia de visitas a los Centros 
Una vez finalizaado el ciclo de visitas a los centros, y tras la puesta en común 

de la experiencia, se realiza una valoración global con una doble finalidad: 

1.- Selección de los centros con los que interesa seguir colaborando, 
especificando el método más apropiado de colaboración y también las áreas 
en las que cadda uno puede aportar más información, por su experiencia, por 
su diseño de trabajo o por sur propios intereses. 

2.- Detectar los rasgos comunes de los centros visitados en cuanto a la 
organización interna, principios bñasicos, objetivos, metodología, dificultades 
de funcionamiento, carencias y necesidades, etc. 

Como ya se ha dicho, fueron sólo dos los centros eliminados tras esta primera 
ronda de visitas. En ambos el equipo educativo no tenía conciencia de necesitar 
desarrollar modelos educativos específicos para atender a la población que reciben. 

El resto de los centros, aun manteniendo una fuerte individualidas, muestra 
una serie de características comunes interesantes de mencionar: 

1.- Conciencia generalizada del equipo educativo de trabajar con una 
población necesitada de programas educativos específicos, alternativos a los 
anteriormente experimentados. 

2.- Amplia apertura para aportar información sobre los proyectos y los 
métodos de trabajo, organización, etc. 

3.- Importancia de la coordinación del equipo y de la comunicación fluida entre 
todos. 

4.- Fuerte interés por la formación. 

5.- Ardua relación con la Administración y precariedad económica en el 
desarrollo de los proyectos. 

6.- Compromiso personal que trasciende las responsabilidades profesionales. 

7.- Alto interés en la búsqueda y aplicación de métodos formativos eficaces. 

8.- Cercanía y conocimiento del contexto en el que se trabaja, así como la 
valoración de sus habilidades, valores y destrezas. 

Estos puntos comunes nos reafirman en la necesidad de buscar métodos 
formativos apropiados para los profesionales que trabajan o desean trabajar en 
contextos de marginación, independientemente de las características específicas del 
proyecto que pretendan desarrollar.
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2 
PERCEPCIONES DEL PROFESORADO SOBRE 

SU ACCIÓN EN CONTEXTOS DE MARGINACIÓN
Fase de desarrollo

Esta fase de desarrollo se ha centrado en la búsqueda de un instrumento 
adecuado para la recogida de información acerca de la percepción que tiene el 
profesorado sobre su acción en contextos de marginación, así como en la 
elaboración, aplicación, análisis e interpretación de los resultados. 

En los apartados siguientes describimos cada uno de los pasos del proceso. 
Esta ha constituido la fase más larga del proyecto. Hemos creído que merecía la 
pena dedicar un tiempo importante de la investigación a recoger la aportación que 
profesores y educadores en ejercicio nos pudieran hacer a partir de su propia 
experiencia profesional 

En esta fase las actividades del seminario permanente se han centrado tanto 
en el proceso que ha supuesto la elaboración del cuestionario, como en la secuencia 
seguida para llegar a categorizar las respuestas y lograr así una interpretación 
adecuada que nos permitiera la búsqueda de unos elementos de formación con base 
en la realidad más directa de los implicados. 
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2.1. SELECCIÓN Y ELABORACIÓN DEL INSTRUMENTO PARA LA 
RECOGIDA DE DATOS. 

Tras la fase de exploración anterior pasamos a elaborar un instrumento capaz 
de recoger la percepción del profesorado sobre su acción en estos contextos. Tras la 
selección del instrumento apropiado, nos centramos en su elaboración. 

En los párrafos siguientes sedescriben estos procesos y los características de 
cada uno de los bloques de items que, finalmente configuraron el cuestionario  

2.1.1. Selección de la técnica idónea para recoger información 

Una vez seleccionados los centros sobre los que se va a realizar la recogida 
de información, concretamos el modo más idóneo de extraer la información que nos 
interesa. Barajamos varias posibilidades:. 

−  Entrevista a personas relevantes o grupos de personas de cada programa, con 
una primera parte muy genérica para todos y una segunda centrada más 
específicamente en el área que nos interesa investigar de ese proyecto concreto. 

−  Cuestionario aplicado en su totalidad a todos los programas. 

−  Grupos de discusión centrados en aspectos muy específicos de la formación de 
chicos y chicas de contextos desfavorecidos 

No consideramos ninguna técnica de las señaladas incompatible con la otras, 
pero en caso de utilizar dos o más es necesario establecer criterios de selección de 
los centros a los que se aplique una u otra. 

La aplicación de entrevista a todos los centros es descartada porque 
supondría un gran costo de tiempo y, probablemente, una densa recogida de 
información difícil de analizar globalmente en este momento. 

La encuesta se perfila como la técnica más apropiada, pudiendo aportar gran 
cantdad de datos sin necesidad de realizar un esfuerzo desmesurado. Una encuesta 
bien diseñada es mucho más "rentable" en tiempo y en esfuerzo que una entrevista 
y provoca mayor nivel de implicación por parte de quienes la responden Además 
permite acceder a un grupo muy amplio de personas, inabarcable a través de 
entrevista. 

Una de las dificultades de esta técnica es que las preguntas abiertas se 
prestan a recibir informaciones vagas o imprecisas. Pero creemos que somos 
capaces de subsanar esta dificultad desarrollando una tarea de presentación del 
trabajo y de motivación entre las personas que van a responder. Esta tarea no será 
difícil, teniendo en cuenta que todos ellos  son profesionales muy motivados y con 
interés en hablar  sobre su trabajo Por este mismo motivo, creemos que el 
cuestionario tendrá una alta validez, dado que se dirige a un colectivo con un alto 
porcentaje de profesionales con los que hemos establecido contacto anteriormente. 
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Definitivamente optamos por la técnica del cuestionario, dejando claro de 
nuevo que las personas a las que se les va a aplicar han sido minuciosamente 
seleccionadas por su experiencia en el campo de la formación en marginación, por 
su especial habilidad, sus años de experiencia o por una alta motivación para 
estudiar y avanzar en este campo. Utilizaremos la entrevista como un medio 
complementario, aplicado de modo selectivo y con fines muy precisos. 

No se trata, por tanto, de realizar una encuesta con fines de representatividad 
estadística, ni de elegir una "muestra" que nos permita inferir conclusiones sobre una 
población más amplia. Se trata, simplemente, de recoger la información que nos 
pueden ofrecer profesionales con larga experiencia que, en general, trabajan en 
proyectos "que funcionan". A partir de ahí, esperamos, será posible caracterizar esa 
"buena práctica pedagógica" (en palabras de Brunner) a la que nos hemos referido 
en la Introducción. 

2.1.2. Proceso de elaboración del cuestionario 

En un principio utilizamos la palabra "cuestionario" sin que se trate 
necesariamente de preguntas para ser respondidas por escrito, porque los temas 
que señalamos pueden ser también utilizados como hilo conductor para entrevistas 
más o menos estructuradas, o como guión de una sesión de "grupo de discusión". 
Más adelante, empleamos esta reflexión para elaborar el instrumento que, 
efectivamente, hemos utilizado para recoger información por escrito. De uno u otro 
modo, el objetivo de nuestro trabajo en este punto se centra en detectar las 
características idóneas de los profesores, educadores, técnicos, etc. que trabajan en 
contextos de desventaja social y económica, así como el método mediante el cual 
han conseguido adquirir esas destrezas. La información recogida será el soporte de 
un posterior plan de formación, realista y eficaz, para personas interesadas en 
trabajar en este campo de la educación. 

El proceso de elaboración, siempre en el marco del seminario permanente,se 
realizó a partir de la elaboración de un guión previo centrado en los aspectos de 
información más relevante.  

El primer cuestionario que elaboramos, y que sirvió de base para  el formato 
definitivo, constaba de un total de 32 preguntas Era más preciso y abarcaba mas 
áreas pero creimos que podría resultar  tedioso, y optamos por un modelo más 
reducido (el cuestionario definitivo consta de 25 preguntas) pero con apartados 
abiertos para recoger todas las aportaciones o comentarios que el encuestado 
considerase interesante aportar Esta reducción de preguntas afectó especialmente a 
las referidas a datos de los centros en los que el encuestado trabaja en la actualidad 
Sin embargo, se recogieron datos precisos sobre el proyecto considerado como 
“experiencia relevante”. 

Antes de la aplicación definitiva del cuestionario consideramos importante 
realizar algunas aplicaciones a modo de evaluación inicial, para saber si las 
preguntas estaban claras o incitaban a error, el tiempo de duración de la aplicación, 
diseño, formato, etc.Las personas que nos ayudaron respondiendo en esta primera 
prueba ponían de manifiesto la necesidad de especificar en el formato definitivo 
cuando se trataba de preguntas relacionadas con el trabajo actual y cuando se 
referían a una experiencia relevante  
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El formato definitivo especifica claramente, después de la pregunta 10, que 
las siguientes hasta la 15 incluída, se refieren no necesariamente al trabajo actual, 
sino a una experiencia profesional relevante Se vuelve a recordar con posterioridad 
y, al finalizar la pregunta 15 se epecifica claramente la consigna “Aqui terminamos 
de hablar sobre este proyecto relevante”. Sobre el mismo nos resultaba interesante 
conocer las principales características de la actividad seleccionada, tales como el 
contexto en que se desarrolló y el número de miembros que componían el equipo, 
diferenciando entre el equipo de base y los colaboradoress y voluntarios (en caso de 
haberlos) También recogimos información sobre el tipo de alumnos del proyecto, 
edad y sexo, duración del programa, actividad que se desarrollaba, horario y grado 
de implicación de los profesores o monitores. 

2.1.3. Items relativos a la trayectoria profesional del profesorado 
encuestado (1-7) 

Nos interesa en esta apartado averiguar el "currículum", la trayectoria 
profesional que ha seguido un docente hasta llegar al momento actual. Recogemos 
datos muy precisos relacionados con la edad, el sexo y los años que el encuestado 
lleva trabajando en contextos de marginación  

Este primer apartado se compone de preguntas breves, que invitan a una 
respuesta escueta y rápida, aunque también se recoge la posibilidad de respuestas 
abiertas. Hemos pretendido no ahondar demasiado, pero sí lo suficiente para poder 
“ubicar” otras respuestas dadas al cuestionario en un contexto más preciso. En este 
sentido, son importantes las preguntas referentes a su edad y al número de años 
que lleva trabajando en contextos de marginación, a pesar de ser este un dato que 
se ha tenido en cuenta a la hora de seleccionar a los profesionales encuestados. 

Este apartado  también nos da a conocer el modo más habitual por el que el 
profesional de formación en contextos de marginación accede al trabajo, que puede 
ser a través de una llamada personal de alguien que ya conocía, mediante oferta 
pública de trabajo, a través de oposición, etc. 

2.1.4. Items relativos al itinerario formativo de los profesores 
encuestados (8-10) 

Es un apartado especialmente interesante que se desprende directamente del 
anterior. 

¿Hay un perfil profesional más óptimo para trabajar en este campo (maestro, 
trabajador social, educador, pedagogo, psicopedagogo, etc)? ¿Hay itinerarios 
formativos  más frecuentes entre este tipo de profesores? Si los hay, nos interesa 
conocer en qué se basan, qué aportan de específico, y qué relación mantienen con 
las necesidades del colectivo al que se van a dedicar. Como ya se ha dicho en el 
apartado anterior, algunas corrientes de opinión apuntan a que la formación inicial no 
tiene la relevancia que se le pretende dar, y que la eficacia o no del educador 
depende de actitudes y de habilidades personales. 
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Comenzaremos por recabar información sobre la titulación y otros estudios o 
actividades de formación realizadas. Nos interesa que cada encuestado haga un 
breve repaso por este itinerario formativo y sea capaz de seleccionar aquéllo que 
más le ha servido para desempeñar su trabajo. 

Dedicaremos un apartado específico al tema de las habilidades más útiles 
para el buen desempeño del trabajo, detectando de donde proceden o el modo en 
que se han adquirido. Tal vez no haya que tener en cuenta un perfil profesional 
específico, sino más bien observar la existencia de ciertas habilidades 
complementarias, lo que  nosotros estamos llamando "profesionalidad añadida" o 
"valor añadido" que diferencian a un educador de los que entendemos por contextos 
normalizados de otro que trabaja en contextos de marginación. 

El objetivo está en observar los aspectos que funcionan y no funcionan en la 
actividad cotidiana y detectar en estos profesionales, esa "profesionalidad 
complementaria" encaminada a dar respuestas eficaces a las necesidades 
específicas de la población que atienden.  

En este proceso adquiere gran importancia la organización del profesorado, el 
modo en que los proyectos integran nuevos profesionales y mediante una intensa 
labor de equipo consiguen aportar la "formación añadida" necesaria. Los proyectos 
que dedican una especial atención a la formación destacan la importancia de un 
trabajo realizado en equipo, con eficacia, integrador de los diferentes aspectos de la 
intervención. 

 Puede resultar muy difícil para el encuestado identificar el momento en que 
ha adquirido ciertas habilidades, tendiendo a responder que es algo "personal". Para 
evitar esta posible dificultad enlazamos con el siguiente bloque de preguntas, en el 
que tiene la oportunidad de relacionar las habilidades y destrezas que destaca como 
especialmente importantes con experiencias formativas concretas. 

2.1.5. Items relativos a experiencias significativas realizadas por el 
encuestado (11-15) 

El objetivo prioritario de este apartado es profundizar en el diseño y desarrollo 
de programas específicos seleccionados precisamente por su eficacia, su 
significación o su relevancia en el itinerario formativo de las personas encuestadas. 
En algunos casos coincidieron con el proyecto en el que trabajan actualmente, otros 
encuestados siempre han trabajado en el mismo y un tercer grupo tomó como 
referencia experiencias ya finalizadas, pero que  valoran especialmente por la 
relevancia que han tenido en su itinerario formativo. Hay un cuarto grupo, muy 
escaso, que no hace referencia a ninguna experiencia especialmente relevante en 
su proceso formativo. 

El formato definitivo del cuestionario pretendió dejar muy clara la información 
relacionada con una experiencia significativa en el itinerario profesional del 
encuestado, y la relacionada con la experienca profesional que desarrolla 
actualmente, que, como se ha dicho, no tienen por qué ser las mismas, como de 
hecho sucede en abundantes casos. 
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Dada la importancia que tiene en estos contextos el trabajo en equipo, 
consideramos que podría resultar de interés recabar información precisa sobre el 
modo en que este aspecto se desarrollaba en las experiencias relevantes 
selecionadas. Para tal fin planteamos una pregunta abierta (item nº 12), que incluye 
sugerencias para responder con más especificidad acerca de la organización 
interna, la distribución de funciones entre los miembros del equipo, el mecanismo de 
toma de decisiones, los canales de comunicación, etc. 

Finalmente recogimos una valoración global del proyecto, y preguntas más 
específicas acerca de cuales fueron sus mayores aciertos y también algunos de sus 
mayores problemas o dificultades, así como la aportación que ha supuesto a la 
experiencia o la formación profesional de los encuestados. 

En otra serie de items intentamos recoger información sobre aspectos 
específicos de su experiencia profesional en estos contextos 

2.1.6. Items relativos a las caracteristicas que los encuestados 
consideran relevantes para trabajar en contextos de marginación 
(16-25) 

En este apartado pretendemos identificar las "habilidades añadidas" más 
importantes que necesita un docente que trabaja con niños y jóvenes en desventaja. 

Para facilitar la respuesta planteamos en el cuestionario un listado de 
características entre las que el encuestado debe elegir tan sólo tres Tiene la 
posibilidad de añadir alguna otra, pero al final sólo debe seleccionar tres. El listado 
de características surge de una revisión bibliográfica de expertos en educación en 
contextos desfavorecidos, que después fué revisada por los miembros del equipo de 
trabajo, hasta configurar la que definitivamente se presenta en el cuestionario.  

Los rasgos seleccionados fueron los siguientes: 

Edad. 

Sexo. 

Creatividad. 

Entusiasmo. 

Tolerancia a la frustración. 

Sentido de la justicia 
(entendido como ser justos 
pedagógicamente, justos en 
el trato con los alumnos) 

Coherencia entre los 
mensajes y las acciones. 

Competencia profesional. 

Capacidad de organización. 

Capacidad de trabajar en 
equipo (entendido este 
aspecto como una actividad 
básica de coordinación, 
unificación de criterios). 

Interés por los chicos. 

Saber dialogar y llegar a 
acuerdos. 

Capacidad de tomar 
decisiones. 

Respuesta a imprevistos. 

Interés por la propia 
formación permanente. 

Creer en las posibilidades 
de los alumnos. 

Conocer el contexto. 

Evitar la actitud de 
superioridad. 

Capacidad de adaptación 
cultural. 

Distancia óptima profesor-
alumno. 

Capacidad de establecer

Mediante las preguntas siguientes (17, 18, 19 y 20) el cuestionario pretende 
detectar las dificultades, necesidades y carencias mas frecuentes o más importantes 
de los profesores y profesoras que trabajan en estos contextos, así como el método 
que creen apropiado para subsanar las citadas carencias. 

Este bloque de preguntas adquiere especial importancia porque aporta 
información precisa y muy realista sobre carencias y dificultades de estos docentes, 
que puede servir de base para diseñar métodos de formación adaptados a su 
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realidad más inmediata. En la búsqueda de diseños de formación adecuados a las 
necesidades de estos docentes tendremos muy en cuenta las experiencias 
formativas que conocen y que quieren destacar por su eficacia. 

La última parte del cuestionario (21-25) recoge valoraciones muy personales 
de los encuestados acerca de su experiencia y sus vivencias en el desarrollo de su 
trabajo. Se les pide que realicen el esfuerzo de sintetizar en tres puntos las 
reflexiones o sugerencias que harían a otros profesores que se propongan trabajar 
en contextos de marginación socioeconómica, una especie de "recetario 
simplificado" para empezar a trabajar. También recoge el cuestionario información 
sobre las expectativas que despierta la figura del docente en estos contextos (lo que 
se espera de uno como educador) y el nivel de satisfacción que aporta el trabajo 
realizado. En este  hemos considerado interesante preguntar sobre la intención de 
seguir o no trabajando en educación en contextos de marginación socioeconómica.
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2.2. APLICACIÓN DEL CUESTIONARIO 

Una vez elaborado el cuestionario definitivo, comenzamos la siguiente “fase”: 
hacerlo llegar a los destinatarios. Los criterios que seguimos para elegir a éstos, 
fueron muy elementales: como no podía ser de otra manera, gente que tuviera 
experiencia de trabajo educativo en “contextos de marginación socioeconómica y 
programas de garantía social”, y muy preferiblemente que en esos momentos 
estuvieran directamente involucrados en tales tareas. 

Nuestra pretensión no era, ni mucho menos, llegar a elaborar cuadros 
estadísticos significativos, sobre todo en lo que al análisis cuantitativo se refiere - de 
hecho la apertura de las preguntas propuestas no permite un tratamiento así-, sino 
más modestamente, completar y enriquecer nuestro conocimiento de las 
experiencias que tuvimos ocasión de apreciar in situ con las visitas anteriormente ya 
reseñadas. Eso sí, procuramos abarcar un abanico lo más amplio posible. Con esta 
intención y la certeza de que la colaboración y aportaciones de nuestros 
encuestados habrían de ser realmente interesantes y valiosas, hicimos llegar, por 
correo y/o personalmente, un total de 200 cuestionarios. 

No hicimos de entrada una lista cerrada de destinatarios, aunque tampoco 
vimos la conveniencia de repartirlos de forma indiscriminada. Así nos pareció 
interesante aprovechar los contactos que el equipo tenía en este terreno para hacer 
llegar tanto a personas a título individual, como a gente que trabaja en (colectivos de 
diversa índole) asociaciones, nuestra petición, incluyendo naturalmente aquellas 
asociaciones que anteriormente habíamos ido a conocer, como una buena 
oportunidad para completar las impresiones de nuestras visitas. Eso sí, en esta 
mínima selección seguía subyacente una idea -que podríamos llamar directriz”- que 
era la de, en la medida de lo posible, apostar más por aprovechar aquellas 
experiencias que, según nuestro entender, pudieran calificarse como “experiencias 
de buen hacer”. 

Cada cuestionario iba incluido en un sobre, junto con una carta de 
presentación explicativa (cfr anexo II) y otro sobre, ya franqueado, con nuestra 
dirección, para dar las máximas facilidades posibles a una gente que, ya de 
antemano, sabemos no está sobrada de tiempo y /o predisposición para solicitudes 
como ésta. 

Después de un tiempo empezamos a recibir respuestas Al cabo de  tres 
meses, habíamos recibido un total de 47 cuestionarios contestados, es decir, apenas 
un 25% del total enviado. 

En este sentido creemos que más adelante podría ser interesante reflexionar 
un poco más sobre las causas de tan escasa participación: si ha podido fallar la 
presentación del cuestionario, o el sistema de envío y recogida, o la época, o 
,sencillamente, si el interés de los implicados acerca de este tipo de investigaciones 
es escaso y a qué es debido. Por el momento es una cuestión que dejamos 
simplemente apuntada, junto con la idea de poder realizar a medio plazo, si se 
considera que merece la pena,una encuesta más ambiciosa,. 

35 



Las encuestas fueron aplicadas mayoritariamente a profesionales de la 
educación con una experiencia prolongada y con un itinerario en contextos de 
marginación, capaces de dar respuestas de peso en los diferentes bloques del 
cuestionario (proyecto de formación, quién diseña el proyecto, en qué consiste el 
trabajo educativo, perfil del profesional, perfil de los jóvenes con los que trabajan, 
actividades y trayectorias formativas más adecuadas). 

Resulta obvio decir que los cuestionarios son anónimos, aunque como se 
puede advertir en la propia presentación del cuestionario en sí (cfr anexo II), 
abríamos la posibilidad de que quien quisiera pudiese anotar sus datos personales, 
especialmente con vistas a tener posteriormente alguna entrevista personal o poder 
ser candidato para integrarse en algún grupo de discusión. En más de una reunión 
de trabajo consideramos que tanto una como otro son dos buenas herramientas que, 
complementariamente con el cuestionario, podrían sernos de gran utilidad en 
nuestra investigación. 
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2.3. ANÁLISIS Y CATEGORIZACIÓN DE LA INFORMACIÓN  

El proceso de análisis y categorización de las respuestas recibidas se llevó a 
cabo a través del trabajo del equipo del proyecto: en las sesiones de discusión del 
seminario se realizaban los debates necesarios para ir clarificando los significados 
de las respuestas y la forma idónea de categorizarlas con el fin de permitir su 
posterior interpretación. 

2.3.1. Selección de preguntas para iniciar el proceso de análisis de 
datos 

Conforme íbamos recibiendo los cuestionarios, íbamos también 
planteándonos de qué manera, entre las varias posibles, nos resultaría más 
provechoso realizar el “vaciado” de los mismos. 

En principio decidimos afrontar las preguntas que creímos podrían aportar 
más riqueza de contenido y así elegimos la 13 y 14, que se refieren, 
respectivamente, a los aciertos y problemas más destacados de la “experiencia 
relevante”; la 16, que es la única pregunta ( además de las que se refieren a los 
datos de identificación) que es prácticamente cerrada; la 17 y 18, que se ocupan de 
ahondar en torno a las dificultades y carencias observadas, tanto en otros 
profesionales como en la experiencia personal; la 21, que deja un espacio para la 
expresión de lo que cada cuál considera suficientemente valioso como para sugerirlo 
a los demás y, por último, la 22, que presta atención, a las creencias que uno mismo 
tiene acerca de aquello que se puede esperar de su trabajo. 

Resulta curioso observar de manera gráfica, como en el cuadro siguiente, la 
diferencia con que se contestan las distintas preguntas: la totalidad de los 
encuestados responde tanto la 17 como la 21, es decir, todos los educadores y 
educadoras constantan en mayor o menor medida la existencia de dificultades en las 
tareas que llevan a cabo, y a la vez, todo el mundo tiene algo que sugerir, detalles o 
cuestiones importantes que cada cual parece haber ido descubriendo como un 
‘condimento’ particular, como ese quid o esas claves especiales, que no hacen sino 
confirmar de nuevo el sentimiento que todos tienen de la especificidad de los 
contextos en que trabajan, y por tanto de la necesidad, diversamente entendida, de 
una ormación específica. 

37 



preg. 13 preg. 14 preg. 17 preg. 18 preg. 21 preg. 22
0

10

20

30

40

50

60

70

80

90

100

preg. 13 preg. 14 preg. 17 preg. 18 preg. 21 preg. 22

Contestan

No contestan

%

 

Como muy bien nos comenta J A Marina parece ser que  

Todos tenemos el alma dividida entre la abstracción y el matiz, el cielo 
platónico y el Rastro, la alta matemática y la cuenta de la vieja, lo estructural y 
lo folclórico. 

Y refiriéndose a los antropólogos advierte: 

Puede consumirles la pasión por lo peculiar o inflamarles el ansia de 
encontrar universales culturales (···) la emoción de lo singular suele ser tan 
fuerte que muchos caen en un relativismo que no es más que entusiasmo por 
las diferencias. 

Y un poco más adelante: 

 “Las relaciones entre lo universal y lo singular han sido siempre 
conflictivas y constituyen uno de los más serios problemas de la ciencia 
actual. ¿Hay enfermedades o enfermos? ¿Hay individuos o categorías? ¿Hay 
sentimientos universales o sólo sentimientos particulares, únicos, distintos, 
inclasificables?”. 

Siendo conscientes de este riesgo constante, quedamos de acuerdo en que 
para poder trabajar era convenientemente seleccionar e intentar establecer unos 
mínimos rasgos comunes, intentando mantener ese difícil equilibrio ya reseñado 
“entre la abstracción y el matiz”. 

En este sentido una de nuestras principales preocupaciones ha sido intentar 
comprender las respuestas desde la situación de quien la da, tratando de no caer en 
la fácil tentación de quererla entender desde la perspectiva de quienes preguntamos. 
Por eso hemos procurado mantener al máximo la literalidad y, al mismo tiempo, 
conservar de alguna manera la procedencia de la información, de modo que siempre 
pudiéramos llegar fácilmente a ubicar más o menos la situación desde donde se 
responde. 
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Esto último hemos querido conseguirlo poniendo entre paréntesis, al final de 
cada respuesta recogida, una especie de “clave” del tipo “nº cnº”, p ej “13 c24”, 
donde la primera cifra se refiere a la pregunta que se contesta (pregunta 13), y la 
letra c, junto con el siguiente número nos remite al nº de cuestionario registrado 
(cuestionario 24). 

Volviendo al asunto del análisis de los cuestionarios recibidos, hemos de decir 
igualmente que si bien fue un tanto decepcionante la cantidad, verdaderamente era 
algo que no afectaba de manera especial nuestro propósito inicial, más aun cuando 
la calidad del conjunto de experiencias recogidas, que en realidad era lo que nos 
interesaba, ha sido suficientemente profusa y rica en situaciones, contextos, 
procedencias, reflexiones, pistas y apuntes variopintos como para seguir ahondando 
en el objetivo final de esta investigación. 

2.3.2. Proceso de categorización de las respuestas 

Las preguntas 17 y 21 como punto de partida 

En una primera aproximación decidimos revisar las contestaciones a las 
preguntas 17 y 21 - dificultades observadas y sugerencias, respectivamente- y tratar 
de hacer grupos afines, con la intención de ir estableciendo una serie de categorías 
que lógicamente tuvieran un fundamento lo suficientemente real como para ser 
susceptibles de un análisis certero y significativo. Para ello contábamos con unas 
tablas elaboradas al efecto (cfr anexo IV) Una vez puestas en común y discutidas las 
diferentes clasificaciones elaboradas, acordamos señalar 13 categorías, a saber: 

CATEGORIZACIÓN INICIAL 

 1 Conocimiento del contexto A 
 2 Trabajo en equipo. B 
 3 Tolerancia a las frustraciones. C 
 4 Motivación/ilusión. D 
 5 Nedesidades de formación. E 
 6 Proceso (objetivos) a medio y largo plazo. F 
 7 Estrategias docentes. G 
 8 Enfoque/marco de intervención. H 
 9 Otras habilidades profesionales. I 
10 Otras actitudes. J 
11 Estructuras. K 
12 Alumnos. L 
13 Familias. M 
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A la derecha de la Tabla está la clasificación alfabética, que es, en realidad la 
que seguimos durante casi todo el proceso, pues pensamos que el evitar una 
clasificación numérica nos supondría bastante menos posibilidad de confusión con 
otras numeraciones, - como por ejemplo con la utilizada en las preguntas- y, por 
ende, una mayor claridad y facilidad de trabajo. 

Estudio de las preguntas 13-22 y 14-18 

Según esta primera clasificación nos dispusimos a abordar las preguntas 13, 
14, 18 y 22, mejor dicho, la 13 y la 22, que se refieren a aciertos-aspectos positivos, 
y la 14 y la 18, que apuntan problemas y carencias  

Tras este nuevo material recogido, empiezan a aparecer una serie de 
categorías más “llenas”, y otras que parecen resultar menos provechosas Con este 
nuevo panorama, empezamos a plantear la idea de organizar estos grandes grupos 
en subapartados o subcategorías que nos permitieran recoger los muchos matices 
enriquecedores que desde la experiencia concreta se perfilaban como 
diferenciadores valiosos dentro de una misma línea general. 

Priorización de categorías 

Así van quedando, en este primer momento, como categorías más 
representativas y/o significativas: 

G  Estrategias docentes 
I  Otras habilidades profesionales 
J  Otras actitudes 

Revisión de las preguntas 17 y 21 

Al mismo tiempo aprovechamos esta nueva visión, para volver a repasar las 
preguntas 17 y 21, con la idea de ir unificando, no sólo criterios, sino también un 
mismo material con el que trabajar de aquí en adelante. 

Llegados a este punto, hemos de aclarar que, como ya se habrá advertido, el 
resto de las preguntas no las hemos utilizado en este análisis, pues hemos optado 
por profundizar en las cuestiones que nos parecían más interesantes y que podían 
ofrecer más juego desde nuestra perspectiva, aun sabiendo que dejábamos 
pendiente abordar el resto del cuestionario, que además de enriquecernos en otros 
aspectos, puede incluso servirnos para reforzar o matizar de alguna manera las 
conclusiones a las que hasta ahora hemos llegado. 

Revisión de las categorías y proceso de subcategorización 

Volviendo al proceso de análisis y categorización, conforme seguíamos 
trabajando, íbamos, poco a poco, resolviendo dudas de interpretación y tomando 
acuerdos acerca del significado que vamos dando a cada una de las categorías y 
subcategorías. 
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De la misma manera, nos damos cuenta de que en algunos casos, ciertas 
palabras o expresiones, como por ejemplo “estructura”, no resultan muy 
clarificadoras, sino que más bien se convierten en un problema, lo que nos lleva a 
considerar que es preferible cambiarlas. Así, con esta intención de aclarar e ir 
perfilando lo más posible nuestro esquema de categorías, introdujimos dos nuevos 
cambios: 

K (Estructura): Pasa a denominarse Condicionantes externos 
Se establecen para esta categoría tres subcategorías: 
 K1: Recursos personales, sueldos, horarios de trabajo, calendario laboral, tipo de 
contrato, etc. 
 K2: Recursos materiales de tipo fungible, materiales didácticos, etc. 
 K3: Dependencia orgánica, estructura, relaciones con las Administraciones, etc. 

En realidad, de estas tres subcategorías al final sólo utilizamos la primera y la 
tercera, pues la referencia al contenido de la segunda era verdaderamente escasa, 
así que lo poco que había aquí lo incluimos directamente en K1. 

Por las mismas razones añadimos una nueva categoría: 

Ñ (Estructura interna del equipo. Funcionamiento) 

Anecdóticamente decir que, aunque siguiendo el primer orden propuesto 
hubiera correspondido la N, elegimos la Ñ por aquello del apoyo a esta letra nuestra 
tan singular. 

Análisis de la categoría “I” 

En una reunión posterior nos dedicamos a analizar más concretamente la 
categoría I. 

I (Otras habilidades profesionales): Pasa a llamarse, 
Habilidades profesionales más allá del ámbito del aula 

El sentido y contenido de esta categoría  se explican convenientemente en el 
apartado siguiente. 
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B (Trabajo en equipo): Se incluye en la categoría I 
(Habilidades profesionales más allá del ámbito del aula) 

Decidimos incluir en esta categoría, la que hasta ahora había sido categoría 
B, porque, aunque en principio consideramos que tenía suficiente entidad, 
importancia y significatividad como para constituir por sí misma una categoría, 
después nos dimos cuenta de que, aun siendo fundamental la capacidad, destreza o 
habilidad de un educador para trabajar en grupo, no deja de ser eso precisamente: 
una habilidad. 

Resultado de la subcategorización de la categoría “I” 

 
HABILIDADES PROFESIONALES MÁS ALLÁ DEL ÁMBITO DEL AULA 

I1 En sentido amplio, lo laboral como eje alrededor del cual se  
vertebra de alguna manera el proyecto educativo 

I2 Diálogo - Acuerdos - Resolución de conflictos. 

I3 Destrezas y recursos específicos 

I4 Modelo de referencia personal y profesional 

I5 Realismo en la determinación/selección de objetivos 

I6 Trabajo en equipo 

I7 Coordinación con otros profesionales 

Subcategorización de la categoría “G” 

ESTRATEGIAS DOCENTES 

G1 Conocimientos didácticos específicos 

G2 Seguimiento individualizado 

G3 Comunicación 

G4 Gestión de la actividad en el grupo 

G5 Motivación 

G6 Enseñar habilidades de relación, de socialización 

G7 Ajuste a las necesidades de los chicos 
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Subcategorización de la categoría A 

CONOCIMIENTO DEL CONTEXTO 

A1 Conocimiento del chico. 

A2 Conocimiento de la cultura, del medio, de los aspectos 
. 

i ó iA3 Implicarse en el contexto, aceptarlo 

A4 Respuesta pedagógica 

Revisión de la categoría “J” y subcategorización 

Decidimos también hacer una única categoría de actitudes, ya que pensamos 
que era preferible aunar en un mismo grupo todas las respuestas que señalan 
actitudes con las que se suele afrontar esta específica tarea educativa, fueran las 
que fueren, sin entrar en valoraciones a priori. 

J (Actitudes), incluye:  J (Otras actitudes) 
    C (Tolerancia a las frustraciones 
    D (Motivación/ilusión) 
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Establecemos las siguientes subcategorías: 

ACTITUDES 
J1 Estabilidad emocional 

Tolerancia a la frustración: gran desgaste, ritmo, implicación, problemas. 
Equilibrio entre realidad y posibilidades. 
Paciencia. 

J2 Motivación. 
Entusiasmo. 
Vocación (para trabajar en contextos marginales), creer en lo que se hace. 
Superación, progreso, no rutina. 
Valorar lo positivo de estos contextos. 

J3 Coherencia entre mensajes y acciones. 
Consecuente 

J4 Responsabilidad. 
Reducción de las respuestas del tipo no me di cuenta, capacidad de.prever. 
Asumir, cumplir, responder. 

J5 Implicación afectiva 
Interés por el chico. 
Creer en sus posibilidades/Prejuicios. 
Cariño, cercanía, [ayuda], que no le falle a los chicos. 
Expectativas positivas. 

J6 Respeto. 
Comprender, tolerancia, no superioridad. 
No ir de redentores, empatía. 

J7 Capacidad de asumir riesgos. 

J8 Valoración positiva del contexto y de las personas. 

La subcategoría “Implicación afectiva” (J5), se relaciona con la Categoría A, y 
pasa .finalmente a ella. 

Otras modificaciones en la categorización 

Seguimos con la idea de intentar mantener un “entramado” de categorías y 
subcategorías que, con base en el material de que disponemos, sea lo 
suficientemente coherente y claro como para que nos pueda ser lo más provechoso 
posible. 

Nos damos cuenta de que es realmente difícil distinguir con claridad entre la 
I6 (Trabajo en equipo) y la Ñ (Estructura interna del equipo. Funcionamiento) que 
habíamos apuntado, aparte de que tal distinción nos parecía ya sin utilidad, así que 
dejamos nuestro empeño reivindicativo y optamos por pasar la Ñ a la I6. 

Igualmente vimos que la J5 (Implicación afectiva) se relacionaba tanto con la 
Categoría A que decidimos que éste era efectivamente su lugar más adecuado  
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Lo mismo nos pareció que ocurría con la I4 (Modelo de referencia personal y 
profesional), que pensamos sería más conveniente que estuviera en la categoría que 
se refiere  a las Estrategias docentes dentro del aula (G) y así creamos G8 (Modelo 
de referencia para el chico). 

Ñ (Estructura interna del equipo. Funcionamiento): Pasa a I6 (Trabajo en equipo) 
J5 (Implicación afectiva): Pasa a A (Conocimiento del contexto) 
I4 (Modelo de referencia personal y profesional): Pasa a G (Estrategias docentes 
dentro del aula), como G8 (Modelo de referencia para el chico) 

Revisión de otras categorías 

Más adelante revisamos las categorías a las que hasta ahora habíamos 
prestado menos atención, con el fin de completar definitivamente el cuadro que nos 
habría de servir para seguir avanzando: 

De la categoría E (Necesidades de formación) vemos que en realidad no hay 
material suficiente como para mantener una categoría y nos conformamos con pasar 
algunos aspectos a J2 (Motivación), en la medida en que el interés por la formación 
se puede tomar también como indicador de motivación. 

De la categoría F (Proceso [objetivos] a medio y largo plazo, algunos 
aspectos pasan a J1 (Estabilidad emocional) y el resto pasa completo a I5 (Realismo 
en la determinación/ selección de objetivos), que influida por este traspaso, pasa a 
denominarse ahora “Criterios para la determinación de objetivos: realismo, proceso a 
largo plazo y sistema de seguimiento”. 

De la categoría H (Enfoque/marco de intervención), algunas cuestiones pasan 
a J2 (Motivación). 

E (Necesidades de formación): Pasa a J2 (Motivación) 
F (Proceso [objetivos]) a medio y largo plazo): Pasa a J1 (Estabilidad 
emocional) y a I5 (Realismo en la determinación/ selección de objetivos) 
I5 (Realismo en la determinación/ selección de objetivos): Pasa a denominarse 
(Criterios para la determinación de objetivos: realismo, proceso a largo plazo y 
sistema de seguimiento) 
H (Enfoque/marco de intervención): Pasan (algunas cuestiones) a J2 
(Motivación) 

Creación de la categoría 0 

Hay que decir también que en realidad no todas las respuestas, después de 
analizadas, nos han parecido útiles o válidas para nuestras pretensiones, así que 
decidimos crear la que hemos dado en llamar Categoría 0 (Cuestiones no 
significativas en este estudio), (Cfr anexo ) con la idea de que, aunque no nos hayan 
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parecido útiles en estos momentos, es conveniente crear un apartado donde 
mantener esa información que, seguramente en otros asuntos sí pueda resultar 
valiosa. 

Una vez llegados a este punto, en que la práctica totalidad del material inicial 
“bruto” había sido clasificado, distribuido y redistribuido, nos ha parecido interesante 
terminar dándoles un cierto orden lógico, y para ello hemos cambiado las letras y los 
números, que antes eran sencillamente cardinales, por una distribución ordinal que 
refleje de forma más gráfica aquello que nos parece debemos considerar con mayor 
importancia o preferencia a la hora de abordar acciones de formación 
específicamente referidas a estos contextos  

Así la clasificación definitiva a la que llegamos, tanto de las categorías como 
de las subcategorías es la que aparece en el Anexo V y que queda expuesta, por 
orden de preferencia a la hora de ser abordada, al inicio de cada uno de los 
comentarios que se hacen en el capítulo siguiente. 

.
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2.4. INTERPRETACIÓN DE LOS RESULTADOS 

La interpretación de los resultados se realiza a partir de la categorización 
establecida tal como se detalla a continuación. Sólo la pregunta 16 que se refiere a 
las caracteristicas personales y profesionales la hemos considerado en su conjunto 
por entender que aludia a otro nivel de información. 

Cada categoria, con sus correspondientes subcategorias, la hemos 
interpretado a partir de las respuestas obtenidas, que señalamos con letra cursiva, 
con el fin de dar a entender con sus propias expresiones el significado otorgado por 
los profesores encuestados. 

2.4.1. Características personales o profesionales (comentarios a la 
pregunta 16) 

La pregunta 16 creemos que merece un breve comentario aparte, pues como 
hemos dicho, si excluimos algunas cuestiones referentes a datos generales de los 
participantes, es la única pregunta que puede considerarse cerrada. 

Empleamos varias sesiones en prepararla, ya que esta pequeña elaboración, 
que en principio ,parecía simple, acabó siendo una buena oportunidad para discutir y 
aclarar conceptos a partir de la ‘lluvia de ideas” inicial. 

Cada una de las características que aparecen propuestas fueron debatidas no 
sólo en cuanto a su significado lingüístico, es decir, qué queríamos decir 
exactamente con cada una de las expresiones presentadas, sino también en lo que 
se refiere a su significatividad, o sea, si considerábamos que eran estas 
características y no otras, suficientemente significativas en contextos educativos de 
marginación como para proponerlas a nuestros encuestados. 

Así cada uno de los miembros del equipo tuvimos ocasión, desde la 
experiencia y el pensamiento de cada cual, de confrontar opiniones hasta llegar a un 
consenso común. Consenso que asumía, buscando la mayor imparcialidad y menor 
inducción posibles, el incluir algunas características que a nosotros no nos parecían 
significativas o con las que, simplemente, no estábamos de acuerdo en considerar 
como apropiadas para estos contextos. De esta forma quedábamos también a la 
espera de que los resultados confirmaran o corrigieran nuestras opiniones o 
creencias. 

Nuestra intención de que eligieran tres posibilidades de entre las veintiuna 
que ofrecíamos, era precisamente “obligar” de alguna manera a cada uno a 
definirse, ciñiéndose lo más posible a las características que en último término 
considerasen fundamentales o prácticamente imprescindibles. Aun así y justo por 
ese mismo motivo, nos pareció una buena idea dejar un pequeño espacio abierto 
donde poder recoger otras propuestas o sugerencias que cada educador o 
educadora pudiera considerar oportunas. 

Una vez que tuvimos en nuestra mano, los resultados de esta pregunta 
sacamos también unas pequeñas conclusiones: 
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− En primer lugar parecen confirmarse una vez más las dificultades intrínsecas que 
la comunicación humana conlleva a la hora de conseguir lo que podríamos llamar 
un “entendimiento adecuado”. Suponíamos que quedaba expresado claro lo que 
queríamos con la frase que encabeza el recuadro : “rodea con un círculo 
cualquiera de las siguientes o añade otras al final pero elige solamente 3”, por lo 
cual esperábamos encontrar respuestas con tres círculos, o dos círculos y una 
sugerencia, o tres sugerencias directamente, etc.  

Sin embargo los resultados han sido los que aparecen reflejados en el Anexo 
4, un tanto sorprendentes: nos encontramos con casi un tercio, un 32% que 
responde de una forma distinta a la esperada. Por ejemplo el c14, dice en Otras, 
Difícil elegir 3: es un conjunto de características más amplio el que necesitamos para 
educar. 

Al hilo de esta cuestión hay que decir que antes de establecer tales 
resultados, hubimos de tomar un acuerdo acerca de qué criterio/s debíamos seguir 
para llegar a recoger este conjunto de respuestas con un esquema mínimamente 
común y válido. Finalmente optamos por el criterio de dar por bueno lo que aparecía 
como mayoritario y perfectamente correcto, es decir, tener en cuenta las respuestas 
que eligen tres características de las que se exponen, aportaran o no alguna 
sugerencia, considerando así la influencia que pudiera haber tenido en este aspecto 
el carácter eminentemente abierto del cuestionario en su conjunto. Descartamos 
como nulas las respuestas que señalaban cuatro o más características. 

− Una vez establecidos los resultados, las características más destacadas, con 
cierta diferencia, son Capacidad de trabajar en equipo y Creer en las 
posibilidades de los alumnos. 

Visto un tanto fríamente podemos pensar en principio que la Capacidad de 
trabajar en equipo es una característica necesaria y útil en muchos trabajos, y 
prácticamente imprescindible en algunos, como en ciertos proyectos científicos o en 
muchos deportes. 

Por eso podríamos plantearnos si esta capacidad, que aquí se destaca desde 
una realidad como la que nos ocupa, hemos de entenderla como una habilidad o 
característica que va surgiendo como conclusión de las experiencias vividas y 
reflexionadas, o más bien, o precisamente por eso, habría de considerarse como un 
requisito imprescindible a priori, o incluso como una condición sine qua non cualquier 
educador debería aventurarse en estos terrenos. 

De hecho, una característica tan significativa como conocer el contexto 
aparece entre el quinto y sexto lugar, posiblemente porque a quienes responden el 
contexto ya les resulte lo suficientemente familiar como para no darle tanta 
importancia, pero también porque es posible que este conocimiento no tenga una 
influencia tan directa en la tarea educativa diaria como pueda tenerla el saber 
dialogar y llegar a acuerdos, con la que comparte puesto, (incluso el c38 ofrece 
como Otras esta característica); saber éste que en buena medida no hace sino 
reforzar aún más esa Capacidad de trabajar en equipo ya mencionada. 

La siguiente característica que se señala en importancia es Creer en las 
posibilidades de los alumnos, con sólo una frecuencia menos e igualmente reforzada 
de alguna manera, por la característica que ocupa el cuarto lugar: Interés por el 
chico/a. 
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Parece claro que a la mayoría de los encuestados y encuestadas les resulta 
fundamental, especialmente básico el objeto principal de su acción educadora: los 
chicos y chicas, alumnos y alumnas, sujetos por quienes es preciso mostrar interés y 
en cuyas posibilidades significativamente se recomienda creer. Cabría aquí la 
tentación de añadir ‘como no podría ser de otra manera’...; sin embargo, el 
conocimiento de otras experiencias nos aconseja una mayor prudencia en nuestro 
análisis. 

2.4.2. Conocimiento del Contexto (categoría 1). 

 

Categoría 1 Subcategorias 

CONOCIMIENTO 
DEL CONTEXTO 

Conocimiento del chico 
Conocimiento de la cultura 
Implicación y aceptación del contexto 
Respuestas pedagógicas 

 

La categoría 1 se refiere al conocimiento del contexto, tanto del contexto 
(cultural, social, geográfico) en el que se desarrolla el proyecto, como el que incide 
directamente en los/as participantes en él. 

Entendemos contexto en un sentido amplio, es decir, el conjunto de las 
características sociales, culturales, familiares, ambientales etc. que afectan 
directamente sobre las personas a las que se dirige la acción educativa. 

En este sentido hay que tener en cuenta que, a veces, el contexto de 
ubicación del proyecto coincide con el propio de los participantes, por ejemplo en el 
caso de un Taller de Inserción Laboral situado en el barrio del que provienen los/as 
alumnos/as, y en otros no es así, por ejemplo una residencia de acogida de menores 
a la que acuden de distintos lugares. 

Aquí nos referimos a los dos, pero especialmente al contexto presente en la 
historia personal de los componentes del grupo, sin olvidar las características del 
lugar donde se desarrolla el proyecto. 

Partimos de que enseñar y aprender son procesos situados, las personas 
aprenden inmersas en el mundo social, aunque el hecho de aprender pueda 
considerarse individual. Tal como señala Bruner sólo es posible comprender 
plenamente la actividad humana cuando ésta se realiza sin prescindir del marco 
natural, social, cultural e histórico en que dicha actividad está situada. Por tanto las 
actividades educativas y la construcción de significados que en ellas tiene lugar no 
pueden ser ajenas a dicho marco. 

Según nos indica la aproximación constructivista, el conocimiento se 
considera como un proceso inter/intra subjetivo, generado por la interacción con el 
mundo; el modelo teórico postula que es substancialmente imposible comprender y 
compartir significados sin las interacciones entre individuos. Para facilitar el 
intercambio en la comunicación es necesario compartir el contexto en que ésta tiene 
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lugar. En el contexto escolar hablar o leer y comprender constituyen un elemento 
importante de la intervención didáctica.  

Sin embargo: 

− En ocasiones el significado de las palabras pronunciadas por el enseñante o 
escritas en los textos escolares no corresponde con la significación de las 
palabras oídas y/o leídas por el alumno; el significado de los conceptos objeto de 
aprendizaje están, en ocasiones, alejados del saber y de la experiencia de los 
alumnos y, es más, algunas palabras utilizadas en el lenguaje de la vida cotidiana 
se emplean en la escuela con un significado completamente distinto (Edwards y 
Mercer, 1988; Shuard y Rothery, 1984). 

− Los presupuestos de cuestionamiento en  la institución escolar son distintos de 
los presupuestos de la comunicación habitual (Berrendonner, 1981; Bourdieu, 
1982; Adda, 1985). 

− La comunicación depende de la connivencia entre el emisor y el receptor para 
codificar y descodificar todo aquello que no ha sido dicho explícitamente y que 
son las "leyes del discurso" y los "sobreentendidos" (Ducrot, 1980 y 1984). Estos 
aspectos de la comunicación son diferentes en el lenguaje natural y en el 
lenguaje de algunas disciplinas como, por ejemplo, las Matemáticas (Lacombe, 
1984). 

Además, la Sociología del Conocimiento postula que el conocimiento es una 
interpretación o construcción de personas que comparten una situación histórica 
determinada y unos intereses concretos. Por tanto, las estructuras mentales se 
forman inevitablemente de manera diferente cuando las inserciones culturales e 
históricas son también diferentes. Como consecuencia, el lenguaje adquiere una 
gran relevancia como lugar de acceso a la realidad (Mannheim, 1966). 

Además, al centrarnos en contextos de marginación sociocultural, la 
necesidad de conocer el contexto para hacer posible la comunicación significativa 
nos parece especialmente importante por varias razones que podemos sintetizar en:. 

por una parte, los profesores/educadores no son, normalmente, de estos 
contextos. Suelen tener un origen sociocultural diferente y la formación básica 
recibida no tiene en cuenta este aspecto. Por tanto partimos de un desconocimiento 
de los elementos culturales propios de dichos contextos, con lo que esto significa de 
barrera para conseguir niveles de comunicación adecuados y elementos de 
interpretación válidos de lo que se va conociendo en el acercamiento que supone el 
trabajo contextualizado. 

por otra parte, en una sociedad dominante como la nuestra el no compartir la 
cultura establecida conlleva también, con frecuencia, no contar con valoración de la 
propia. Los estereotipos más frecuentes sobre estos colectivos están cargados de 
valoraciones negativas sin que se haya llegado a un reconocimiento de los 
elementos que estructuran estos grupos sociales y de sus peculiaridades culturales. 

Consideramos que esta categoría condiciona en gran medida todas las 
demás especialmente las relacionadas con las actitudes (categoría 2) y las de 
estrategias docentes y habilidades profesionales (categorías 3 y 4) por las razones a 
las que hemos aludido antes y que aparecerán también en los comentarios a dichas 
categorías. 
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Dentro de la categoría que hemos señalado como Conocimiento del contexto 
hemos subdividido la clasificación de respuestas en 4 apartados interconectados y 
complementarios que clarifican el objeto y las características de este conocimiento 
así como las consecuencias del mismo sobre las respuestas pedagógicas 
apropiadas Estas subcategorías son: 1 conocimiento del chico, 2 conocimiento de la 
cultura, 3 implicación y aceptación del contexto, 4 respuestas pedagógicas.  

2.4.2.1.Conocimiento del chico. 

En esta subcategoría se recogen las respuestas centradas en el conocimiento 
y valoración de los alumnos.  

Los profesores han insistido en la importancia de este conocimiento tanto al 
señalarlo como acierto de un proyecto relevante (p13) conocimiento previo de los 
chicos a través del educador de calle, como al nombrarlo como carencia detectada 
en su actividad profesional (p18) Algún conocimiento más profundo de la realidad 
familiar, económica, afectiva y emocional de mis alumnos, insistiendo en que para el 
conocimiento óptimo del alumno es necesario también conocer el ambiente familiar y 
cultural. 

Por otra parte, en las respuestas dadas a la pregunta sobre sugerencias y 
reflexiones que harían a otros profesores que van a trabajar en estos contextos 
aparece la recomendación de que conozcan: tener claro con qué chicos se va a 
trabajar unida a la necesidad de que crean en ellos, que apuesten con los chicos y 
no sólo para los chicos, necesidad, en definitiva, de una actitud de valoración e 
implicación afectiva. 

Esta misma necesidad de una actitud de confianza en las posibilidades del 
alumno se manifiesta en algunas contestaciones sobre dificultades observadas (p17) 
al señalar con insistencia que una de ellas es la ausencia de dicha confianza: poca 
confianza en las posibilidades de los alumnos, especialmente los gitanos. 

2.4.2.2. Conocimiento de la cultura. 

Dado que los primeros estadios de socialización de la persona, entendida 
como proceso por el que el niño/a adquiere una identidad cultural específica y da sus 
respuestas a tal identidad, se realiza en los contextos más cercanos - familia, 
vecinos, grupo de iguales y, progresivamente, en la escuela y el trabajo -, el 
profesor/educador ha de tener un conocimiento básico de estos ámbitos de 
socialización. 

Además, en los contextos de marginación sociocultural a los que nos 
referimos esta necesidad viene reforzada por la distancia cultural existente entre la 
cultura habitual, familiar y social de los grupos sociales más desfavorecidos, y la 
cultura académica que se trabaja en la escuela. 

Esto provoca que en el proceso de enseñanza-aprendizaje de los niños y 
jóvenes pertenecientes a contextos de marginación sociocultural exista una dificultad 
añadida, debido a la distancia cultural señalada y a la dificultad de encontrarse en la 
escuela con referencias válidas en las que insertar sus saberes, valores y 
experiencias. 

51 



En las respuestas recogidas encontramos desde la valoración como acierto 
de un proyecto en el que el propio equipo era multicultural y multilingüe: esto nos 
ayudó a entender las dificultades de los alumnos, hasta la constatación de la 
dificultad debida a que es otra población. 

Consecuentemente la insistencia en que conozcan bien los problemas del 
contexto, que hagan una lectura real del contexto y no interesada por los medios 
políticos o económicos son algunas de las reflexiones y sugerencias que los 
profesores que han contestado el cuestionario realizan a quienes se van a incorporar 
al trabajo en estos contextos (p21): que antes conozcan bien los problemas del 
contexto. 

Al insistir en la necesidad de conocer el contexto se alude a las características 
de complejidad de las situaciones y los grupos y en la agresividad y violencia 
continua: alto grado de agresividad. 

En la contestación a los cuestionarios también encontramos pistas sobre la 
formación necesaria para dar respuesta a esta necesidad: saber más concretamente 
de los diversos colectivos con los que he trabajado, análisis sociológico y 
pedagógico con esquemas no lastrados por la institución o el afán de conservar. 

2.4.2.3.Implicación y aceptación del contexto. 

En esta tercera subcategoría hemos incluido aquellas respuestas que 
proponen una cualificación del conocimiento sobre el contexto En concreto aquellas 
que proponen la integración en el contexto, identificación con el medio o grupo, 
implicarse en él. 

Como decíamos antes, los aspectos actitudinales de implicación y 
compromiso están presentes como características significativas. 

De nuevo una característica que es necesaria para trabajar cualquier ámbito 
educativo en estos contextos se hace imprescindible. Esto supone una urgencia 
específica de formación ya que los profesores, con frecuencia, no tenemos un 
conocimiento y valoración de los saberes contextualizados con los que todo niño 
accede a la escuela, especialmente en el caso de los contextos de marginación 
sociocultural y, normalmente, los saberes cotidianos y la cultura ambiental no 
encuentran en los currículos establecidos referencias en las que insertarse. 

A través de las respuestas a los cuestionarios los profesores explicitan, por 
una parte, la necesidad de conocer el contexto e implicarse en él, vivir en el 
contexto: no podemos ser profesionales paracaidistas y, por otra parte, el peligro de  
Identificación con el medio o grupo de manera que dificulta la distancia y un trabajo 
mejor, pérdida de perspectiva por una excesiva implicación personal. 

La necesidad de una distancia adecuada que permita comprender y saber 
conectar con la gente, consideramos que ha de formar parte de un proceso de 
formación de profesores para estos contextos. 

2.4.2.4.Respuestas pedagógicas. 

Finalmente y en estrecha relación con lo recogido en las categorías 3 y 4 las 
respuestas pedagógicas adecuadas han de tener en cuenta todo lo anterior. 
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Tras la demanda de responder a necesidades del colectivo y a los intereses 
de los chicos que los profesores señalan, tanto como un acierto del proyecto 
relevante (p13), como una reflexión o sugerencia (p21), entendemos la llamada a 
valorar el contexto como lugar de aprendizaje, esto supone incorporar las variables 
ambientales en el proceso educativo. 

Partir de la valoración de lo que tienen, ya que desde la llegada a la escuela 
la persona está inmersa en un universo de significación, en una cultura que hay que 
tener en cuenta. 

En este sentido es interesante mencionar lo que propone Pérez Gómez: 

"La reconstrucción de la cultura experiencial requiere su tiempo, y el respeto 
escrupuloso a las diferencias individuales de ritmo, intereses, capacidades y 
expectativas. En particular, de aquellos que por las desfavorables condiciones 
económicas, sociales y culturales del medio familiar y ambiental en que viven 
solamente pueden esperar de la escuela aquellas atenciones. Por tanto, no parece 
conveniente ni recomendable como valor pedagógico, trasladar a la vida del aula, la 
urgencia, la precipitación y la premura del acelerado ritmo de la vida adulta en las 
sociedades industriales avanzadas. 

 La etapa obligatoria del sistema educativo, cuya función social prioritaria es la 
formación de ciudadanos autónomos, conscientes, informados y solidarios requiere 
una escuela donde puede recrearse la cultura, no una academia para aprendizajes 
mecánicos o adquisiciones irrelevantes, sino la escuela a tiempo completo, donde el 
individuo aprende al mismo tiempo que vive y vive al mismo tiempo que aprende los 
aspectos más diversos de la experiencia humana. 

 La escuela así considerada se convierte en una comunidad democrática de 
vida y aprendizaje, un espacio de la cultura de la humanidad como consecuencia de 
la participación activa en el intercambio de significados, deseos y comportamiento 
con los compañeros y los adultos. Se aprende al mismo tiempo que se vive. Lo que 
significa disolver la perniciosa disociación actual entre tiempo de vida fuera de la 
escuela y tiempo de estudio en la escuela. Facilitar la transición en la escuela del 
individuo sujeto no es una tarea al alcance del mero aprendizaje académico de las 
disciplinas, requiere la vivencia consciente, rica y compleja, a veces placentera y 
frecuentemente polémica, de la cultura". 

Por otra parte en esta misma subcategoría de respuesta pedagógica se 
incluye la necesidad de tener en cuenta que, si hay interacción entre los problemas, 
también debe haber interacción entre las respuestas, lo que exige reflexionar sobre 
el trabajo concreto y lo social en general, para entender el porqué y el para qué, 
análisis entre lo micro y lo macro, perspectivas que se recogen de nuevo en las 
subcategorías organización interna (3.1) y coordinación con otros profesionales 
(3.3). 

2.4.3. Actitudes del profesorado (categoría 2) 

 

Categoría 2 Subcategorias 
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ACTITUDES DEL PROFESORADO 

Motivación 
Estabilidad emocional 
Respeto 
Responsabilidad 
Coherencia entre mensajes y 
acciones  Capacidad de asumir 
riesgos. 
 

 

La Categoría 2 se refiere a las actitudes de los profesores que inciden en el tipo de 
relación que mantienen con sus alumnos y, de modo específico, a aquéllas que 
pueden contribuir positivamente al desarrollo de esta relación. 

Dado que la interacción profesor-alumno es uno de los factores que tienen 
mayor influencia en el proceso educativo, varias preguntas del cuestionario han ido 
encaminadas a detectar cuáles son, a juicio de los profesores que trabajan en 
contextos de marginación, las características actitudinales más adecuadas para el 
ejercicio de la docencia en estos contextos. 

Se ha optado por abordar la categoría con un criterio amplio, de modo que, 
como se verá más adelante, se han incluido en ella no sólo actitudes propiamente 
dichas sino rasgos de personalidad, ya que se ha tomado para definir el término 
actitud la acepción que la considera como la tendencia o predisposición a actuar de 
una manera determinada frente a una situación. En este caso, una situación 
educativa que se produce en contextos de marginación socioeconómica. Así 
entendida, la actitud es la que va a marcar el tipo de relación que se establezca en la 
interacción profesor-alumno, la que impulsa o dirige la relación. 

Inmediatamente se plantea la cuestión de si existe alguna actitud cuyo 
desarrollo parezca especialmente adecuado para trabajar con niños y adolescentes 
que viven en contextos de marginación. De las respuestas dadas al cuestionario, 
parece deducirse que todas las actitudes que se señalan son apropiadas para 
establecer una relación destinada a  favorecer el aprendizaje y desarrollo de las 
personas que se encuentran en un proceso de crecimiento, sea cual sea su situación 
socioambiental. 

Sin embargo, es tanto el hincapié que se hace en la importancia de las 
actitudes, que puede concluirse que trabajar en contextos de marginación precisa 
una atención especial al vínculo que se establezca en la interacción profesor-
alumno, ya que no se trata sólo de promover y acompañar el desarrollo sino de 
compensar algunas carencias que inciden negativamente en el proceso educativo. 

Por este motivo, esta Categoría se completa con la Categoría 1: 
Conocimiento del contexto, pues resulta imprescindible conocer cuáles son las 
características que presentan los alumnos para orientar el tipo de relación que con 
ellos se establezca. 

Por otra parte, si lo distintivo de esta categoría es la inclinación que tengan los 
profesores a manifestarse de un modo determinado en las relaciones personales 
que mantienen con los alumnos, es innegable la estrecha vinculación que tiene con 
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otra Categoría la 4: Estrategias docentes dentro del aula, ya que las habilidades 
docentes que allí se señalan e inciden en la relación profesor-alumno se sustentan 
en las características actitudinales del profesorado. 

Queremos señalar que somos conscientes de la dificultad de incluir el 
desarrollo de ciertas actitudes como un objetivo por conseguir en las actividades de 
formación del profesorado, dado su carácter de predisposición constante y bastante 
estable una vez que se adquieren. Sin embargo, en la medida en que las actitudes 
también son aprendidas y por tanto modificables, creemos que con un tipo de 
metodología adecuada pueden incorporarse como contenido temático específico y 
tiene sentido su consideración dentro de determinados modelos de formación. 

En esta categoría se incluyen seis subcategorías que comentamos a 
continuación: 1 Motivación; 2 Estabilidad emocional; 3 Respeto; 4 Responsabilidad; 
5 Coherencia entre mensajes y acciones y, 6 Capacidad de asumir riesgos. 

2.4.3.1.Motivación. 

Suele definirse a la motivación como lo que mueve a la persona a actuar para 
conseguir un determinado objetivo. En la medida en que las actitudes indican el 
modo de actuar, es evidente que la motivación precede a la actitud, la pone en 
marcha por decirlo de alguna manera. 

Por este motivo para orientar la acción profesional, por ejemplo, al trabajo en 
contextos de ación, hay que estar motivado, es decir, hay que querer ejercer la 
profesión en este contexto La motivación implica  ganas de trabajar, ilusión,  
entusiasmo características que inducen a ponerse en movimiento hacia el logro de 
tareas que "interesen". 

Tras la motivación tiene que existir un proceso de  razonamiento que valore la 
oportunidad de la acción después de sopesar los factores favorables o 
desfavorables. Cuando así se hace, la fuerza para realizar las tareas es firme y 
constante en su intención hasta conseguir lo que interesa, pues la motivación 
despierta en la persona una cierta sensación de inquietud que le induce a ponerse 
en movimiento y no cesar hasta que logre o se aproxime a la consecución del 
objetivo. 

Esta motivación fundada en el análisis de la situación es la que debe impulsar 
el trabajo de los profesionales que ejercen su tarea en contextos de marginación 
para que la actuación no esté movida por una ilusión o un entusiasmo puramente 
emotivos que no aseguran el mantenimiento de la actividad. El conocimiento del 
contexto, por una parte, y de la propia personalidad y competencia profesional, por 
otra, es lo que debe fundar la llamada vocación para trabajar en situaciones de 
desventaja social. 

A la falta de ilusión y entusiasmo se achacan en las respuestas a los 
cuestionarios, el fracaso en el logro de los objetivos de los proyectos y, en 
consecuencia, parecen características personales imprescindibles para trabajar en 
contextos de marginación. 

Pero, insistimos, este entusiasmo, vocación, motivación, no pueden ser un 
mero impulso emocional; por eso hemos incluido en este apartado otros comentarios 
que matizan la capacidad de entusiasmo: búsqueda de formación para responder a 
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unas necesidades concretas, actitud de aprender, convencimiento, compromiso, 
creer en lo que se hace. 

En resumen, la motivación, el impulso a la acción, tiene que fundarse en el 
conocimiento de las características del trabajo que va a realizarse, el contexto en 
que se sitúa y el tipo de alumno a que va dirigida, y apoyarse en unas habilidades 
profesionales que permitan que ese entusiasmo inicial por el proyecto se mantenga. 
Pues no se trata de un trabajo más, una mera salida laboral, exige una formación 
continua para poder responder a unas necesidades concretas. De otra forma, 
precisamente porque este trabajo tiene una fuerte carga emocional, es fácil que los 
profesores caigan en el desánimo, el derrotismo o la rutina. Estos aspectos se tratan 
con más detenimiento en el apartado siguiente. 

2.4.3.2.Estabilidad emocional. 

Se trata de un rasgo de personalidad que hemos incluido aquí porque influye 
en el tipo de actitud que el profesor mantiene ante el alumno y es además una de las 
características personales que han aparecido con mayor frecuencia en los 
cuestionarios y evidentemente no es casual. 

El trato con personas en situación de cambio - y el niño y el adolescente lo 
están de modo natural- supone un desgaste emocional por parte del adulto El 
cambio genera normalmente sentimientos de ansiedad y confusión de los que los 
seres humanos nos defendemos con comportamientos que ante la mirada de un 
observador imparcial resultan incomprensibles y bastante a menudo molestos: 
negación de la situación, huida, inhibición, agresividad, desconfianza. 

En el proceso educativo, los profesores tienen que servir de muro de 
contención de conductas infantiles o juveniles que buscan en la provocación una 
salida a sus dificultades. 

Este tipo de conductas suele ser más frecuentes en alumnos que proceden de 
situaciones sociales desfavorecidas ya que a su propia condición de cambio 
evolutivo añaden muy a menudo carencias emocionales. 

Cuando la familia presenta un ambiente conflictivo y cargado de tensiones, el 
niño crece con una desconfianza básica y no es extraño que adopte un 
comportamiento receloso y hostil ante cualquier compromiso afectivo. 

 Al ser el afecto un rasgo esencial de las relaciones sociales, su configuración 
distorsionada provocará una inestabilidad afectiva que puede manifestarse en 
conductas inhibidas o explosivas, pues se proyectan el recelo y la suspicacia y 
aparecen defensas agresivas. 

Parece como si la relación afectiva sólo pudiese establecerse mediante la 
agresión y el desprecio a los demás Si el ambiente sigue siendo desfavorable, esa 
actitud defensiva tenderá por repetición a convertirse en una disposición afectiva 
habitual. 

Por todo ello, resulta especialmente importante que los profesores mantengan 
un equilibrio emocional que sirva de contraste a la esperada inestabilidad de los 
alumnos. 
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Las respuestas que hacen referencia a la necesidad de que los profesores 
que trabajan en contextos de marginación tengan una buena estabilidad emocional 
se recogen sobre todo en las preguntas relativas a las dificultades que experimentan 
estos profesionales. Expresiones como cansancio, agotamiento, desgaste, venirse 
abajo ante los problemas es aquí donde se recogen. 

Por este motivo se señala la capacidad de la tolerancia a la frustración como 
el ingrediente clave para mantener el equilibrio. Se aconseja para incrementar la 
tolerancia a la frustración el ser realistas al establecer los objetivos y el 
convencimiento de que el trabajo en estos contextos exige un periodo de tiempo 
dilatado para la consecución de estos objetivos debido a que los procesos de cambio 
son lentos. 

Sólo así no se esperaran más satisfacciones que las que se encuentran y se 
evitará el desánimo ante respuestas no satisfactorias de los chavales, no ver 
acabados los procesos o constatar resultados precarios. La exigencia que tienen los 
profesores que trabajan en contextos desfavorecidos de respetar los procesos, es lo 
que les lleva a considerar a la paciencia como una de las características que deben 
acompañar a las actitudes de los profesores. 

Se apunta también la importancia de contar con el apoyo de los compañeros 
para afrontar las dificultades y no acabar quemados. De nuevo nos encontramos con 
la necesidad del trabajo en equipo, en este caso para favorecer el equilibrio 
emocional y seguir teniendo paciencia ante situaciones que provocan el perder los 
nervios y la tendencia al abandono. 

2.4.3.3.Respeto 

En este apartado se recogen aspectos que matizan el interés y la creencia en 
el alumno. 

Todos guardan relación con la idea de que la relación educativa debe estar 
marcada por la capacidad de comprensión del profesor ante la situación del alumno 
y se señala como fundamental la importancia de establecer una relación basada en 
el respeto y la tolerancia ante las situaciones personales. 

En las respuestas dadas a los cuestionarios, se insiste en la importancia de 
que los profesores tengan una buena capacidad de comprensión y empatía. Dicho 
de otro modo, que sean capaces de ponerse en el lugar de los demás y desde allí 
intentar comprender su punto de vista y las condiciones que explican o justifican los 
comportamientos más o menos "adaptados" que puedan manifestar los chicos y las 
chicas que viven en situaciones de desventaja social. 

La empatía supone un tipo de relación persona a persona en la que ninguno 
de los polos de la relación es superior al otro. En este sentido se trata de una 
comunicación interpersonal simétrica en cuanto son dos personas las que 
establecen la relación. 

Así, la comprensión empática evita actitudes de superioridad. Nadie está por 
encima de nadie; están fuera de lugar las tendencias a ir de redentores o de 
salvadores. 

De lo que se trata es de entender al otro, en este caso al alumno, desde su 
situación para, eso sí, desde esa comprensión facilitar la ayuda que precisen en la 
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resolución de sus dificultades. En este sentido la relación sí es asimétrica puesto que 
el profesor de alguna manera conduce el proceso educativo, no suplanta al alumno, 
por supuesto, pero le presta el asesoramiento y el apoyo para enjuiciar 
conjuntamente los distintos acontecimientos que puedan presentarse. 

Muchos profesores hacen aportaciones en el sentido de la importancia junto a 
la comprensión y el respeto, de dar cariño, cercanía y apoyo a los chicos que viven 
en contextos de marginación. 

La comprensión empática incita a adoptar una determinada conducta de 
acercamiento hacia la persona a través del apoyo, el interés y la atención 
continuada. Para que una persona pueda establecer vínculos afectivos es necesario 
que posea una autoestima adecuada y haya experimentado que es objeto de aprecio 
por parte de otras personas. 

Como a menudo sucede en contextos de marginación, los niños y 
adolescentes presentan fuertes carencias afectivas y necesitan forzosamente sentir 
una aceptación incondicional para poder compensarlas y  promover en ellos la 
capacidad de dar y recibir afecto con la finalidad de que puedan lograr una 
independencia afectiva. De otro modo, la imposibilidad de lograr vínculos afectivos 
les puede llevar a todo tipo de comportamientos asociales. 

El afecto tiene un papel decisivo en la vida y la salud psíquica. Sentirse 
querido proporciona seguridad, refuerza aspectos de la personalidad, aumenta la 
autoestima y ayuda a afrontar las dificultades que van surgiendo dentro de un clima 
de comunicación y adaptación social imprescindible para el desarrollo de la 
personalidad. 

Tener interés por el alumno, estar a su lado y manifestarle cercanía y cariño 
supone una gran implicación de los profesores pero ¿hasta dónde?. 

Aparece otra vez la necesidad del equilibrio emocional y la independencia 
afectiva, ahora por parte de los profesores, para poder mantener lo que se ha dado 
en llamar "la distancia óptima". 

De forma más o menos consciente también por parte de los adultos se 
pueden compensar carencias afectivas enmascarándolas tras dedicaciones plenas a 
los demás en las que se pretende no tanto el desarrollo de los chavales sino la 
estimación y reconocimiento propio, utilizándolos como instrumento para conseguir 
beneficios afectivos. En este caso, la falta de correspondencia por parte de las 
personas a las que supuestamente se favorece constituye una frustración difícil de 
soportar. 

2.4.3.4.Responsabilidad 

El interés por trabajar en contextos de desventaja social lleva aparejada otra 
característica actitudinal: la responsabilidad. 

De algún modo si se ha tomado la decisión de trabajar en estos contextos, los 
profesores deben ser capaces de responder a la elección ser consecuentes con el 
compromiso y tomarse en serio lo que hacen. 

La responsabilidad lleva aparejada la realización de una elección 
fundamentada. Una vez más se apunta a la necesidad de conocer las peculiaridades 
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del trabajo que se ha de desarrollar y en función de ellas optar por la incorporación o 
no al proyecto. 

Podemos dar cuenta de nuestras acciones cuando, sopesados los pros y los 
contras de una acción, decidimos llevarla a cabo. Se puede ser consecuente con la 
decisión tomada cuando existe conciencia de las implicaciones que supone: se 
conocen los objetivos, se ha optado por determinadas acciones valorando sus 
consecuencias, se han puesto en práctica y se van evaluando los resultados. Si no 
es así, los resultados que se obtengan, buenos o malos, pueden ser atribuidos a la 
suerte, la fatalidad o las características del contexto en que se trabaja y no sentirse 
responsables de ellos. 

2.4.3.5.Coherencia entre mensajes y acciones. 

En el comentario a la categoría 4: Estrategias docentes dentro del aula, se 
hace alusión a que los profesores, con su quehacer profesional y su talante 
personal, son un modelo de referencia para los alumnos. Este aspecto, además de 
una estrategia docente, debe ser también una actitud. 

Contar con patrones o modelos de identificación es una necesidad que tienen 
los niños y adolescentes para ir configurando su propia identidad. Las pautas de 
comportamiento de los adultos con los que conviven les sirven de punto de 
referencia. 

Cuando se carece de referencias estables, y es probable que en contextos de 
marginación socioeconómica así suceda, los niños y adolescentes tienen una mayor 
dificultad para conseguir una consistencia personal propia: son frecuentemente 
influenciables y a menudo pueden guiarse por cualquier persona que les prometa el 
logro de satisfacciones inmediatas. 

Hay muchos modos de comportamiento personal que los profesores pueden 
transmitir consciente o inconscientemente en el trato con los chicos y las chicas 
dentro de su tarea educativa Pero, a juicio de los profesores que trabajan en 
contextos de marginación, hay uno que prima sobre los demás: la coherencia entre 
los mensajes y las acciones. 

En situaciones en las que los mensajes verbales no suelen ser el principal 
medio de comunicación se necesitan otros cauces para llegar a los alumnos. Es 
entonces cuando se hace realidad la idea de que se aprende más de lo que se ve 
que de lo que se escucha. 

Por esto no es extraño que en las respuestas a los cuestionarios haya 
aparecido la coherencia como uno de los principales rasgos personales que deben 
poseer los profesores. Mal modelo de referencia puede ser aquel que habla de un 
modo y actúa de otro, lo cual no quita importancia a la dificultad de ser consecuente  
Ya dijo Goethe: 

Pensar es fácil, actual es difícil y llevar a la acción el pensamiento es la 
cosa más difícil del mundo. 

2.4.3.6.Capacidad de asumir riesgos. 

Esta última característica ha sido poco citada en los cuestionarios. Nos 
parece, no obstante, que es una opinión que debe señalarse. 
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Por mucho que las tendencias que llevan a actuar en estos contextos se 
fundamenten en un conocimiento realista tanto de las situaciones como de las 
peculiaridades de los alumnos y se sea consecuente con el compromiso que se 
contrae con este tipo de trabajo profesional, no es posible prever la complejidad de 
situaciones en las que los profesores pueden encontrarse. 

Esto, unido a la necesidad de responder con prontitud ante determinadas 
conductas, hace conveniente que, si no todos, al menos algunos profesores de los 
que trabajen en el proyecto tengan capacidad para asumir los riesgos que puedan 
derivarse de decisiones que a veces habrá que tomar sin tener todos los elementos 
de juicio. 

Queremos finalizar la consideración de esta categoría enumerando las 
principales características actitudinales que hemos recogido en los párrafos 
anteriores: motivación, estabilidad emocional, comprensión empática, coherencia, 
responsabilidad  Al hacer un repaso de todas ellas se tiene la impresión de que los 
profesores que trabajan en contextos de marginación deben ser de una clase 
especial Y quizá lo sean Pero la cuestión que se plantea es la posibilidad de poder 
diseñar una modalidad de formación que permita la adopción de estas actitudes por 
parte de profesionales interesados en trabajar en estos contextos y que, de entrada, 
pueden no poseer estos rasgos de personalidad. ¿Puede tener sentido incluir en 
actividades de formación la adquisición de ciertas actitudes personales como uno de 
los objetivos?. 

2.4.4. Habilidades profesionales más allá del ámbito del aula 
(categoria 3) 

 
Categoria 3 Subcategorias 

HABILIDADES PROFESIONALES 
MÁS ALLÁ DEL ÁMBITO DEL AULA 

Organización interna 
Diálogo, acuerdos, resolución de 
conflictos 
Coordinación con otros profesionales; 
Criterios para la determinación de 
objetivos: realismo, proceso a largo 
plazo y sistema de seguimiento 
Destrezas y recursos específicos 
Lo laboral como eje vertebrador 

 

La denominada Categoría 3, Habilidades profesionales más allá del ámbito 
del aula, forma parte del conjunto de las actividades educativas que llevan a cabo los 
profesores-educadores, como complemento de las actividades que éstos desarrollan 
dentro del aula, en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 

En primer lugar, diremos que al hablar del ámbito más allá del aula nos 
referimos a las actividades docentes en sentido amplio, aquéllas que se refieren a 
las diferentes fases de la programación de actividades y que influyen en la toma de 
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numerosas decisiones tanto individualmente de cada profesor como en grupo, del 
equipo educativo, de carácter inequívocamente educativo y el intercambio de 
experiencias con otros profesionales; es decir, son aquéllas que no se producen en 
el contexto de la interacción personal profesor-alumno. 

En definitiva, las decisiones que se tomen influyen, a veces decisivamente, en 
el proceso de enseñanza y aprendizaje, pero no se toman durante el proceso de 
aprendizaje. 

En segundo lugar, observamos que este  tipo de actividades, las que realizan 
los profesores y profesoras antes de entrar en el aula, o  después de salir de ella, en 
un contexto de marginación socioeconómica, tienen algunas características 
específicas  que parecen influir en el buen funcionamiento de la actividad educativa. 
Estas observaciones proceden tanto de la reflexión sobre los aciertos o los éxitos 
que se producen en esta actividad, como de la identificación de las dificultades o de 
los errores que también aparecen en ella. 

 Aciertos y errores, cualidades y carencias, contribuyen a definir mejor las seis 
subcategorías que desarrollaremos posteriormente. 

En tercer lugar, queremos subrayar la importancia que cobra para poder 
desarrollar las actividades docentes en el ámbito fuera del aula, el trabajo en equipo 
de los docentes-educadores, el compartir experiencias, así como la comunicación 
continua con los padres, con los alumnos y con el equipo directivo; la coordinación y 
comunicación entre los diferentes sectores que forman parte de la comunidad 
educativa y ésta a su vez con el contexto (la cultura, el medio, los aspectos 
socioeconómicos, otros recursos educativos, etc.). 

Por último, queremos destacar el vínculo estrecho que existe entre las 
actividades docentes fuera del aula, habilidades profesionales más allá del ámbito 
del aula y las actividades que realizan los docentes dentro del aula, las estrategias 
docentes dentro del aula (Categoría 4), ya que en esta categoría se incluyen 
aspectos como: los conocimientos didácticos específicos,  la gestión de actividades 
en el grupo, ajustar la educación a las necesidades de los alumnos y las alumnas, el 
seguimiento individualizado, la comunicación, la motivación, la enseñanza de 
habilidades de relación-socialización, y el papel del profesor como modelo de 
referencia para los alumnos y alumnas. 

Por otro lado, no queremos olvidar que todas las categorías se encuentran 
relacionadas entre sí y, a su vez, con la Categoría 3, ya que para desarrollar 
habilidades profesionales más allá del ámbito del aula, es necesario tener un 
Conocimiento del Contexto -Categoría 1-: conocimiento del chico, de su cultura, 
implicarse en su contexto y aceptarlo, y dar una respuesta pedagógica; saber cuáles 
son los Condicionantes Externos -Categoría 5-, sobre todo la dependencia orgánica 
y su estructura; también se encuentra relacionada con las Actitudes -Categoría 2-:la 
motivación, la estabilidad emocional, el respeto, la responsabilidad, la coherencia 
entre los mensajes que transmitimos a los alumnos/as y nuestras propias acciones, y 
la capacidad de asumir riesgos. 

A continuación desarrollamos las seis subcategorías que componen la 
Categoría 3: 1 Organización interna; 2 Diálogo, acuerdos, resolución de conflictos; 3 
Coordinación con otros profesionales; 4 Criterios para la determinación de objetivos: 
realismo, proceso a largo plazo y sistema de seguimiento; 5 Destrezas y recursos 
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específicos; 6 Lo laboral como eje vertebrador Quizá esto nos permita establecer 
algunas habilidades profesionales deseables para trabajar en Contextos de 
Marginación Socioeconómica y Programas de Garantía Social. 

2.4.4.1.Organización interna. 

Al hablar de organización interna de un centro no solamente nos referimos a 
la existencia de documentos que recojan el funcionamiento y organización del mismo 
como son el Proyecto Educativo, el Proyecto Curricular, la Programación General 
Anual, las Programaciones de Aula y el Plan de Acción Tutorial. 

También forman parte de esa organización las vías de comunicación que se 
establezcan entre los componentes del equipo docente, la coherencia vertical, a 
través de los profesores que impartan eseñanza en un mismo ciclo; y la coherencia 
horizontal, a través del conjunto de profesores especializados en un sector del 
currículo; así como la conexión que se establezca con otros agentes educativos del 
entorno. 

La capacidad de comunicación es una habilidad que tendremos que 
desarrollar en el ámbito educativo; los profesores manifiestan que hay que ayudar, 
colaborar y aportar cosas al trabajo de los otros y a la propia estructura en la que 
desarrollamos nuestra actividad docente, compartir nuestras propias experiencias, 
establecer relaciones positivas,  comunicación continua con los compañeros, con el 
equipo directivo, con los padres y con los alumnos, son palabras recogidas de los 
profesores/as. 

El trabajo en equipo es básico para la toma de decisiones conjunta sobre 
aspectos curriculares, resolución de conflictos, etc.; para que el trabajo en equipo 
tenga una buena canalización es necesaria la presencia de un coordinador que sea 
capaz de crear un clima favorable y un ambiente de implicación personal para sentir 
el proyecto como propio los diferentes miembros que lo componen (profesores, 
educadores, trabajadores sociales, etc.). 

Proporcionar a los docentes destrezas que ayuden a avanzar a los equipos, 
conocimientos sobre dinámica de grupos y trabajo comunitario, son aspectos a los 
que podemos prestar especial atención en la formación permanente del profesorado 
y de educadores que trabajen en ámbitos de marginación socioeconómica, ya que 
son las dificultades o carencias que dicen que tienen los profesores y las profesoras. 

En resumen, dentro de la organización interna de los centros educativos, son 
factores importantes crear canales que propicien la fluidez en la comunicación y 
programar un tiempo para la disponibilidad del trabajo en equipo; los profesores lo 
ven necesario. 

2.4.4.2.Diálogo, acuerdos, resolución de conflictos. 

Un equipo -un equipo docente, por ejemplo- puede tener un fuerte interés 
común, un profundo acuerdo ideológico e, incluso, un compromiso colectivo bien 
definido, factores que nos permiten con frecuencia identificarlo precisamente como 
tal equipo. 

Pero, tenga todo esto o no lo tenga, también es un potente factor de 
identificación el estilo de funcionamiento, el proceso de toma de decisiones, los 
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mecanismos explícitos o tácitos, la distribución de responsabilidades -en particular, 
la organización jerárquica que pueda haber en tal distribución-, la definición de las 
tareas que corresponden a cada miembro, el acuerdo sobre el momento oportuno en 
que las decisiones deben ser tomadas, la claridad respecto a quién- sean una o 
varias- toma determinadas decisiones, en fin, el manejo de las relaciones humanas o 
el compromiso entre el funcionamiento asociativo, primario más o menos organizado 
y las prioridades que a menudo establecen los deseos de poner en práctica una 
gestión eficaz. 

¿Qué distingue a un equipo que es profesional a la hora de resolver los 
problemas que se plantean?, ¿qué criterios se establecen -de forma individual o, 
sobre todo, colectiva- para tratar los conflictos que se dan con frecuencia en 
contextos de marginación socioeconómica?, ¿con qué frecuencia las soluciones que 
se encuentran son creativas, útiles y no son esclavas de ideas preconcebidas?, 
¿damos la respuesta apropiada en el momento preciso? 

Los profesionales de la educación, tenemos que desarrollar, adquirir o 
afianzar capacidades. Las capacidades que los profesores y educadores identifican 
como prioritarias son las de escucha y la empatía, comprender los sentimientos de 
los demás, no ser sordos a las opiniones de los otros, percibir lo que sienten y 
piensan. 

 De los cuestionarios también recogemos que una vez entendidos los 
conflictos hay que afrontarlos y tomar decisiones útiles y creativas. 

2.4.4.3.Coordinación con otros profesionales. 

La realidad educativa es compleja, es necesario fijar las prioridades, los 
objetivos y procedimientos de actuación de un centro a partir del análisis de las 
necesidades educativas de los alumnos y de las características del entorno escolar 
Cada centro tiene que determinar su estilo educativo propio. 

Este estilo educativo propio quedará establecido en el Proyecto Educativo de 
Centro, para su elaboración se deben recoger propuestas del equipo educativo; los 
docentes deben acceder a la escuela y colaborar con los Proyectos Educativos; uno 
de los elementos básicos que debe recoger este documento es la relación que se 
establece con el entorno, así como la colaboración entre los distintos colectivos que 
conviven en el centro, el trabajo en equipo y el contacto con otros profesionales es 
imprescindible,  opinan los profesores y profesoras que trabajan en contextos de 
marginación socioeconómica. 

La formación permanente del profesorado abarca un campo muy amplio En la 
mayoría de los casos hace referencia a los cursos de formación o de 
perfeccionamiento, pero no podemos olvidar que el intercambio de experiencias, el 
intercambio de documentos, las visitas a otros centros de características similares a 
los nuestros, también son formación del profesorado. 

Anteriormente hemos destacado la relación que existe entre la Categoría 3 - 
Habilidades profesionales más allá del ámbito del aula - con otras categorías. De 
igual manera queremos subrayar la conexión tan estrecha que hay entre las 
subcategorías: Diálogo, acuerdos, resolución de conflictos; y organización interna y 
coordinación con otros profesionales. 
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Existe un denominador común en todas ellas, "el trabajo en equipo", bien 
entre los distintos profesionales de un mismo centro, bien entre agentes educativos 
del entorno, la comunicación, el diálogo, el intercambio de ideas, favorecen la toma 
de decisiones (grupal-individual) para la resolución de conflictos. 

2.4.4.4.Criterios para la determinación de objetivos: realismo, proceso a largo plazo y 
sistema de seguimiento. 

La evaluación es un elemento clave del proceso de enseñanza y aprendizaje, 
por tanto ésta será inicial, de proceso y final, recogiendo información sobre la 
situación de partida, sometiendo a revisión continua lo que se realiza; los profesores 
y educadores dicen que debemos asumir que la labor educativa es un proyecto de 
futuro y que es un ciclo continuo y abierto, revisando lo que se va haciendo y lo 
programado. 

Algunos profesores afirman que los docentes somos responsables del 
proceso de enseñanza y aprendizaje de los alumnos. Para alcanzar logros en este 
proceso habrá que establecer unos objetivos a corto y largo plazo, dando prioridad a 
los objetivos a corto plazo; como bien dicen los profesores no siendo muy 
ambiciosos para que a través de la consecución de los pequeños cambios llegar a 
objetivos más lejanos, siendo siempre conscientes de las propias limitaciones sobre 
todo las referentes al tiempo, ya que a veces las buenas ideas no se pueden llevar a 
la práctica por escasez de éste. 

La evaluación nos ayudará a determinar el logro de los objetivos, pero para la 
consecución de los mismos ¿entendemos el trabajo como un proceso a muy largo 
plazo y que por tanto también lo son sus frutos o resultados óptimos?, ¿somos 
capaces de hacer procesos serios de seguimiento?, ¿asumimos la continuidad del 
proyecto, la necesidad de personas muy motivadas y formadas? 

La selección de los objetivos tiene que ser realista, el realismo implica ser 
conscientes de los niños-jóvenes con los que trabajamos, cuál es su cultura, el 
medio en que se desenvuelven, etc. (Categoría 1); por tanto, hay que llevar a cabo 
una evaluación inicial para saber cual es el punto de partida. 

A través de la evaluación  procesual iremos ajustando el proceso de 
enseñanza y aprendizaje para el logro de los objetivos, para que éstos puedan ser 
alcanzables y de esta manera conseguir propuestas a largo plazo por los alumnos y 
para los alumnos. 

2.4.4.5.Destrezas y recursos específicos. 

Esta subcategoría hace referencia a las carencias y dificultades con que los 
docentes que trabajan en contextos de marginación se encuentran con más 
frecuencia. El conocimiento de otras destrezas y recursos que no sean los de 
transmitir conceptos, procedimientos y actitudes facilitaría la práctica docente para el 
desarrollo de los contenidos mencionados anteriormente. 

Al centrarnos en contextos de marginación socioeconómica, tanto en las 
etapas de primaria y secundaria obligatoria como  en programas y proyectos que se 
llevan a cabo una vez superada la escolaridad obligatoria, surge la necesidad de 
tener información sobre el marco legal referente a los derechos y deberes de los 
menores, ¿cómo educar en el ocio, deporte, la música y el tiempo libre?, ¿sabemos 
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llevar a cabo técnicas de animación y dinámica de grupos?, ¿cómo desarrollar las 
habilidades sociales y personales de nuestros alumnos y alumnas, y las nuestras 
propias?. 

Los conocimientos informáticos y de idiomas son necesarios para la sociedad 
cambiante en la que nos desenvolvemos en la que los avances tecnológicos facilitan 
el trabajo. 

Conviene insistir en que no podemos trasladar los esquemas escolares de 
contextos normalizados a estos contextos. Habrá que prestar especial atención, en 
la formación permanente del profesorado, a la formación específica para llevar a 
cabo la docencia y educación en ellos, didácticas dentro del aula y adquisición de 
conocimientos de psicología evolutiva, como bien señalan los profesores a través de 
los cuestionarios; para tener una base en la resolución de conflictos y en el 
desarrollo de las capacidades (cognitivas, socioafectivas y psicomotrices), pero 
siempre siendo conscientes de los contextos donde nos desenvolvemos; pues el 
desarrollo psicológico no se produce por un despliegue automático de 
potencialidades, es un proceso social y cultural, mediado y asistido. En definitiva, el 
desarrollo psicológico es resultado de las relaciones que el individuo mantiene con 
su entorno. 

El buen hacer docente supone tener una formación inicial adaptada a las 
necesidades de los alumnos y una formación permanente del profesorado como 
principios básicos La Ley Orgánica 1/1990 de 3 de octubre de Ordenación General 
del Sistema Educativo que en su Título Cuarto habla de la Calidad de la Enseñanza, 
nos dice: la formación inicial del profesorado se ajustará a las necesidades y la 
formación permanente constituye un derecho y una obligación de todo profesorado. 

Parte de esa formación implica adquirir conocimientos, profundizar y ser 
conscientes de la importancia de las fuentes del currículo, sobre todo de la 
psicológica (psicología evolutiva), sociológica (contexto y sociedad actual) y 
pedagógica (didáctica). 

2.4.4.6.Lo laboral como eje vertebrador. 

Se trata de una opción general que articula toda la actividad educativa 
alrededor de una profesión o de un aprendizaje profesional. 

Lo laboral está presente, sobre todo en proyectos concretos que abarcan 
unos determinados márgenes de edad, constituyendo una referencia constante que 
puede abarcar uno o varios de los frentes siguientes: la organización del centro 
como si se tratara de un centro de trabajo (horario, puntualidad, calendario, etc.), 
incluyendo en ocasiones la propia ubicación del centro en una zona empresarial o 
industrial. La selección de los contenidos que se van a aprender, en función del 
ejercicio de una profesión determinada. La ruptura con lo escolar, la diferencia 
buscada entre un medio que se identifica como propio de la infancia y en el que ya 
se han cosechado fracasos, y otro medio, el laboral, que supone el paso a la vida 
adulta y da acceso a una etapa que se identifica con la madurez. La funcionalidad de 
lo que se aprende, su aplicación a la vida cotidiana, la percepción de resultados más 
o menos inmediatos, a veces con una remuneración. La inserción sociolaboral como 
un objetivo explícito, como una prioridad a la que se dedica tiempo y esfuerzo, 
recursos económicos y humanos dentro del equipo (contacto con empresas, 
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organización de prácticas, búsqueda de trabajos remunerados, facilitación y 
seguimiento de los posibles contratos, etc.). 

La Reforma Educativa hace mención a métodos globalizadores, sobre todo, 
en edades tempranas; pero queremos destacar que en ámbitos de marginación 
socioeconómica, en edades posteriores a los 16 años, la metodología más 
apropiada es la utilización de diferentes métodos globalizadores (centros de interés, 
proyectos, investigación del medio, etc.), tomando como eje central la profesión o el 
oficio, los profesores y profesoras consideran importante el aprendizaje desde la 
globalidad del oficio, el eje central de contenidos: la profesión Eslabón importante de 
la  globalización es posibilitar la incorporación a empresas, como ponen de 
manifiesto los educadores y profesores a través de los cuestionarios, tanto en 
períodos de prácticas como la inserción laboral al término del proceso de enseñanza 
y aprendizaje No podemos olvidar la importancia del componente práctico en la 
adquisición de los aprendizajes para que estos puedan ser aplicados a situaciones 
de la vida cotidiana. 

Esta subcategoría queda reforzada por la LOGSE que, en su Título Primero, 
art. 30, nos destaca "la formación continua en las empresas y la inserción y 
reinserción laboral en la formación profesional ocupacional  

2.4.5. Estrategias docentes dentro del aula (categoría 4) 

 

Categoría 4 Subcategorías 

ESTRATEGIAS DOCENTES 
DENTRO DEL AULA 

Conocimientos didácticos específicos 
Gestión de la actividad en el grupo 
Ajuste a las necesidades de los chicos 
Seguimiento individualizado 
Comunicación 
Motivación 
Enseñar habilidades de relación, de 
socialización 
Modelo de referencia para el chico 

 

Del conjunto de características profesionales que estamos comentando, la 
denominada Categoría 4 se refiere a las estrategias docentes que se emplean 
dentro del aula. Utilizamos una referencia espacial -dentro del aula- para distinguir 
unas habilidades profesionales respecto a las que conviene señalar tres 
características iniciales. 

 En primer lugar, se trata de un conjunto de habilidades que se desarrollan 
principalmente en interacción directa con los alumnos y las alumnas, lo cual sucede 
típicamente dentro de las actividades en el aula aunque no sea ese su marco 
exclusivo. Son, probablemente, las que en mayor medida se refieren a habilidades 
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didácticas, es decir, a acciones y decisiones que se identifican típicamente como 
propias de la función docente dentro de la institución escolar o en un marco 
semejante y, por ello, debemos encontrar aquí esas habilidades específicas que 
reclamamos como imprescindibles para responder adecuadamente a las 
necesidades de los alumnos y de las alumnas cuando esa función docente se 
desarrolla dentro de un contexto de marginación socioeconómica. 

En segundo lugar, y lo estamos anunciando al hablar en el párrafo anterior de 
la institución escolar o un marco semejante, hay que pensar que en contextos de 
marginación socioeconómica el aula no es necesariamente el aula típica de un 
centro escolar e, incluso, yendo al extremo, hay ocasiones en las que el aula 
propiamente dicha casi no existe como tal. 

Somos conscientes de esta diferencia y, a pesar de ella, seguimos 
manteniendo esta referencia espacial de la actividad docente porque la 
consideramos relevante tanto en relación con la formación inicial del profesorado y 
con su experiencia previa en el ejercicio de su profesión, como en relación con el 
conjunto de características profesionales que, ahora sí, son de gran importancia 
para definir el buen hacer docente en la organización y puesta en práctica de una 
interacción profesor-alumnos que se traduzca en una eficaz ayuda pedagógica. 

En tercer lugar, esta categoría se complementa o,  si seguimos con la 
referencia espacial, limita, por una parte, con la Categoría 3 (Habilidades 
profesionales más allá del ámbito del aula). Se trata de un límite o frontera 
compartida verdaderamente amplio, pues el ámbito externo al aula incluye aspectos 
tales como el realismo en la determinación de objetivos y su seguimiento a largo 
plazo, las habilidades para el diálogo y la resolución de conflictos, el uso de lo 
laboral como eje vertebrador, la coordinación con otros profesionales, el manejo de 
algunos recursos específicos y, sobre todo, la capacidad de trabajar en equipo como 
base de una sólida estructura interna. 

 Por otra parte, hay una segunda categoría limítrofe con la 4, que no limita 
tanto por lo espacial o geográfico como por la esencia de esas habilidades 
profesionales. Nos referimos a la categoría 2 (Actitudes) que, sin ser aquí 
exhaustivos, recoge aspectos relacionados con la estabilidad emocional del docente, 
su motivación, la coherencia entre lo que dice y lo que hace, la capacidad de prever 
y de asumir responsabilidades o el respeto por los propios alumnos. Nadie duda de 
la influencia de estos aspectos en la interacción profesor-alumno y, sin embargo, 
hemos preferido distinguir estas características actitudinales -con las consecuencias 
a favor y en contra que esta calificación tiene para la formación del profesorado- de 
las habilidades más específicamente docentes que, como veremos en las líneas 
siguientes, consideramos típicas de la Categoría 4. 

Baste, por tanto, en esta introducción, acotar la Categoría 4 como la que se 
refiere a las estrategias docentes que se emplean principalmente dentro del aula y 
avanzar que hemos señalado ocho subcategorías que vamos a comentar por 
separado a continuación Estas subcategorías son: 1 Conocimientos didácticos 
específicos; 2 Gestión de la actividad en el grupo; 3 Ajuste a las necesidades de los 
chicos; 4 Seguimiento individualizado; 5 Comunicación; 6 Motivación; 7 Enseñar 
habilidades de relación, de socialización, y 8 Modelo de referencia para el chico. 
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2.4.5.1.Conocimientos didácticos específicos. 

Si habláramos de didáctica general, este apartado se referiría principalmente 
a los conocimientos que deberían obtenerse como resultado de una formación inicial 
para la docencia. Como preferimos hablar de conocimientos didácticos específicos, 
acotamos más el terreno para referirnos a la enseñanza y el aprendizaje de 
contenidos culturalmente valiosos cuyo aprendizaje se trata de promover en la 
escuela y que, debido precisamente a este marco escolar, aparecen habitualmente 
organizados en disciplinas, asignaturas o áreas de aprendizaje que tienen 
características comunes entre sí, pero que también presentan particularidades 
asociadas precisamente al contenido del que se trata. 

En este segundo sentido, estos requisitos para ejercer la función docente 
podríamos sintetizarlos en dos: conocimientos suficientes sobre los contenidos del 
currículo y técnicas didácticas para facilitar su aprendizaje por parte de los alumnos 
y alumnas. De otra manera, como alguien ha dicho, para enseñar no basta con 
saber la asignatura. 

A partir de aquí se pueden precisar más cuáles son esos conocimientos 
didácticos específicos, sobre todo si se tienen en cuenta las características de los 
alumnos en estos contextos. Organizar el trabajo dando importancia al aprendizaje 
de técnicas lectoras, por ejemplo, puede ser una buena estrategia alrededor de la 
cual se pueden organizar otros aprendizajes del currículo e, incluso, una excusa 
para iniciar un proceso de formación de un equipo de profesores que introduzca en 
su práctica cotidiana algunos hábitos de trabajo en equipo. 

En un terreno similar, saber algo sobre las dificultades del lenguaje nos 
permitirá prever posibles problemas y anticipar medidas adecuadas. Asimismo, los 
profesores sienten que se espera de ellos y ellas que conozcan las técnicas 
didácticas necesarias para transmitir los conocimientos que poseen, y que lo hagan 
más allá de las asignaturas tradicionales, en clara referencia a lo que actualmente se 
denominan temas transversales, o por métodos diferentes a los tradicionales (el 
juego como recurso, por ejemplo). 

Algunos profesores echan también de menos habilidades que pueden ser 
más complejas, como la modificación de conductas en ambientes escolares, el 
manejo de determinados aspectos metodológicos dentro del aula o la manera de 
organizar en la práctica un proceso de enseñanza y aprendizaje interdisciplinar. 

Sin embargo, y quizá por delante de los aspectos que acabamos de señalar, 
habrá que prestar especial atención en la formación permanente de estos profesores 
al peligro que algunos señalan de creer que trabajan con colectivos normalizados y, 
así, cometer el error de trasladar esquemas escolares a estos contextos. 

¿Cuáles son aquí las prioridades desde el de vista de la didáctica? ¿Podemos 
establecer con carácter general algunos contenidos, algunas habilidades prioritarias 
-quizá, habilidades instrumentales- cuyo aprendizaje no se lleva a cabo 
habitualmente en contextos de marginación o, si se lleva, no permite alcanzar 
niveles de eficacia en la vida cotidiana? ¿Cómo resolver esta situación? 

Lo que en verdad sucede es que algunos profesores reclaman más 
conocimientos sobre esas didácticas específicas porque -de nuevo, quizá- 
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consideran que no tienen herramientas suficientes para actuar en un contexto que se 
sale de lo típicamente escolar. 

 A continuación, en las siguientes subcategorías, tendremos ocasión de ver 
algunos aspectos concretos de la intervención pedagógica que, si bien deben darse 
con carácter general en cualquier aula, adquieren un carácter irrenunciable cuando 
lo que queremos es determinar las habilidades profesionales que harán eficaz a un 
profesor que desempeña su tarea en un contexto de marginación socioeconómica. 

2.4.5.2.Gestión de la actividad en el grupo. 

Hace algún tiempo se acordó caracterizar el manejo de la actividad en el aula 
(en lengua inglesa lo llaman classroom management) como la habilidad para 
'planificar y dirigir actividades de una forma ordenada; mantener a los alumnos 
activamente implicados en las clases y en las tareas individuales; y minimizar las 
interrupciones y los problemas de disciplina O, de forma más breve, las previsiones y 
procedimientos necesarios para establecer y mantener un ambiente en el cual 
puedan tener lugar la instrucción y el aprendizaje. 

Para destacar los principales aspectos de estas definiciones nos parece 
necesario señalar dos cuestiones. La primera, que el manejo del aula incluye el 
control sobre aspectos de orden social y de tipo académico, lo cual debe hacerse de 
forma equilibrada y, en contextos de marginación, este equilibrio es precisamente 
parte del problema. La segunda -que aunque pueda parecer evidente no siempre 
ocurre-, es que el manejo del aula persigue la realización de actividades que sirvan 
de soporte para la enseñanza y el aprendizaje. 

Del profesor se espera, por consiguiente, en el aspecto organizativo, que 
gestione la actividad del aula y mantenga un equilibrio adecuado entre las demandas 
de tipo académico y las demandas de tipo social Que asigne tareas, distribuya recur-
sos y controle el tiempo disponible y que, de forma simultánea, gestione las posibles 
anomalías que puedan aparecer. 

Cuando los profesores echan de menos más desenvoltura dirigiendo grupos, 
saber  mantener más orden en clase o disponer de recursos para manejar alumnos 
hiperactivos o agresivos, están reclamando formación para mejorar sus habilidades 
de manejo de la actividad en el aula. Dentro y fuera de contextos de marginación los 
profesores experimentan dificultades por no saber actuar ante problemas de 
comportamiento, o dificultades para controlar la asistencia a clase, aunque es 
probable que estos problemas aparezcan con más frecuencia en contextos 
marginales. 

Incluso cuando hablamos de proyectos educativos que funcionan bien, la 
heterogeneidad del profesorado y su diferente habilidad para realizar actividades con 
los alumnos (algunos maestros de taller no dominaban el trato con los chicos) 
representan problemas a los que hay que buscar una solución adecuada. 

El tener que trabajar con grupos grandes o, incluso, el que los grupos de 
clase sean muy heterogéneos también se señala como una característica que 
dificulta el trabajo del profesor. Nuestra postura al respecto está clara: esta 
diversidad es, efectivamente, un problema y, como tal, hay que contar con él. Pero 
más que como un problema que preferiríamos que no existiera -y esto vale tanto 
para los contextos de marginación como para los que no lo son-, el hecho de que los 
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alumnos y las alumnas sean diferentes es una cualidad intrínseca de la actividad 
educativa, y las diferencias que presentan en un momento determinado -esa 
inconveniente heterogeneidad- no es ni más ni menos que el  de partida para 
nuestra actividad pedagógica. 

Es un dato entre otros y es mejor esperarlo, saber que va a estar ahí, y 
prepararse a responder adecuadamente sabiendo que no encontraremos una 
alternativa válida si pretendemos ignorarlo y modificar artificialmente la importancia 
que tiene. 

2.4.5.3.Ajuste a las necesidades de los chicos. 

Esta subcategoría, además de estar muy relacionada con el seguimiento 
individualizado que vamos a presentar a continuación, es enormemente amplia, 
comprehensiva podemos decir, por la variedad de habilidades docentes que incluye 
en la actividad del profesor dentro del aula. 

En buena medida, decir que la actividad docente debe ajustarse a las 
necesidades de los chicos es una meta, una máxima de uso general que sirve como 
paraguas para muchas decisiones que el profesor toma en su trabajo cotidiano 
Entonces, ¿cuáles son las características específicas que nos hacen traerla aquí? 
¿Qué formas concretas adopta esta máxima general que son de especial interés 
para el trabajo en contextos e marginación? ¿Qué iniciativas de formación del 
profesorado nos puede sugerir?. 

En primer lugar, es un indicador de éxito docente. Cuando de un proyecto 
educativo se dice que responde a los intereses de los chicos, en un contexto 
marginal, es señal de que se ha logrado algo que la escuela no suele conseguir 
habitualmente en estos contextos. Detrás de ello habrá, probablemente, una 
metodología de trabajo dentro del aula, unos patrones de relación con y entre los 
alumnos, quizá unas estrategias de colaboración con las familias, por citar algunas 
características, que son el tejido mismo del éxito de la función docente. 

En segundo lugar, nos parece especialmente importante porque en contextos 
de marginación se agudizan las carencias familiares o sociales que influyen en las 
actividades escolares, y ello exige una respuesta profesional en forma de adaptación 
de los métodos de enseñanza para equilibrar, como citan algunos profesores, la falta 
de interés por la escuela que los chavales encuentran en sus familias y así lograr, 
dicen otros, atender al menor en todas sus carencias. 

Si en sus casas los alumnos no encuentran apoyo o, al menos, estímulo para 
las actividades escolares, es preciso tomar iniciativas desde dentro del aula que 
contribuyan a remediar esa carencia. Dar respuesta a la inseguridad que esas 
carencias producen en el ámbito del aula es un recurso para anticipar los problemas 
que, de otra forma, surgirán en el aula como fruto de esa inseguridad. 

En tercer lugar, los profesores se refieren a la diferencia en el ritmo de 
evolución y, en particular, en el ritmo de aprendizaje que se puede dar en estos 
contextos y, así, cuando profesores con experiencia recomiendan paciencia para 
adaptarse a los ritmos de los chicos, nos hablan de una consigna general que tiene 
buena aplicación en este ajuste a las necesidades de los alumnos Otros profesores, 
aún más explícitos, recomiendan tener paciencia y trabajar la mayoría de los casos a 
un nivel muy bajo. 
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Esta cuestión del nivel muy bajo es un arma de doble filo, que no se puede 
aceptar sin más. Habrá que pensar, por una parte, ¿el nivel -sea alto o bajo- se 
ajusta a las necesidades de los alumnos? Y, por otra, ¿estamos proponiendo en 
cada caso las metas máximas que podemos alcanzar en un momento determinado? 
¿Planteamos objetivos educativos que sean ambiciosos, en el grado máximo 
posible, y tomamos las medidas adecuadas para conseguirlos? ¿Qué estímulos, y 
en qué grado, ofrecemos a los alumnos y las alumnas? Aquí hay un terreno 
importante para el trabajo en actividades de formación permanente del profesorado. 

Finalmente, lograr un grupo dinámico que avance escolar y personalmente y 
en integración social, en cuarto lugar, expone una meta que amplía al ámbito externo 
al aula el objetivo profesional de adaptarse a las necesidades de los alumnos y 
formula, en términos de resultados esperados o esperables, un criterio para evaluar 
la eficacia de nuestra actividad docente . 

2.4.5.4.Seguimiento individualizado. 

Este apartado se nutre en buena medida de características que los profesores 
identifican como aciertos de un proyecto relevante. No es casualidad. La atención 
personal a cada alumno, el seguimiento personal de los chicos, tanto durante su 
estancia en el centro como posteriormente, el logro de una enseñanza 
individualizada y realmente significativa son, entre otras, características importantes 
de la actividad docente dentro del aula y pueden ser la llave que diferencia el éxito 
escolar del fracaso escolar. 

Que se haga o no un seguimiento individualizado depende de la metodología 
dentro del aula, de la relación que se establece con los alumnos y entre los alumnos, 
de la frecuencia y las características de la relación entre el profesor y la familia del 
alumno, del tipo de información que se les da a unos y a otros. 

Eso significa que debe existir un sistema de tutoría -con los alumnos y con los 
padres- que permita hacer un seguimiento pormenorizado de la evolución personal 
del alumno y, en particular, de su situación en relación con el proceso de enseñanza 
y aprendizaje, es decir, un sistema de evaluación  adecuado. 

Este seguimiento individualizado, en fin, se completa en el marco escolar 
cuando se transmite, de cada profesor al siguiente y de forma sensata y organizada, 
la información que se considera necesaria para atender mejor a las necesidades de 
cada alumno. 

La respuesta, tanto a las carencias académicas y sociales como a las 
carencias personales o psicológicas, es en ocasiones la llave que evita el paso del 
fracaso escolar al fracaso personal y, con frecuencia, se identifica la buena actividad 
pedagógica precisamente porque se da una respuesta adecuada en este ámbito. 

Del profesor se espera que ayude al alumno en su experiencia de enseñanza 
y aprendizaje. Como se puede apreciar en las últimas líneas, aunque insistimos en la 
dimensión interna al aula, en la responsabilidad individual del profesor en la 
interacción con el alumno, muchos aspectos de este seguimiento individualizado no 
dependen exclusivamente del profesor de aula, pues necesitan para alcanzarse de 
forma plena un adecuado trabajo en equipo, se han de apoyar en decisiones que 
afectan al conjunto de los profesores que trabajan en un centro docente o participan 
en un proyecto educativo determinado. 
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Así, interesarse por los chicos o resolver el problema de no saber actuar en la 
relación con los padres, no son tanto características individuales como opciones 
colectivas o, en su caso, estrategias colectivas. Las situamos dentro del aula en la 
medida en que marcan, o pueden marcar, la diferencia entre una buena actividad 
docente en la interacción directa con el alumno -una ayuda pedagógica eficaz- y, por 
usar una expresión suave, una actividad profesional poco ajustada a la realidad 
Como sabemos, una diferencia crucial. 

2.4.5.5.Comunicación. 

Diálogo, capacidad de comunicación, habilidad para establecer un contacto 
fluido con unos interlocutores que no siempre participan del mismo sistema de 
referencia, de los mismos valores, acaso, de las mismas referencias culturales. 

 Muchas profesoras y profesores echan de menos más capacidad para 
comunicarse con los chicos. Como veremos después, cuando la comunicación es un 
problema, éste se agrava por el hecho de darse fundamentalmente en público, en 
grupos de alumnos, donde las interacciones se multiplican y las carencias en la 
habilidad para gestionar el diálogo se traducen en una variada gama de dificultades 
que van desde las leves interrupciones del diálogo, pasando por la energía que se 
gasta en mantener el hilo conductor de una conversación más o menos instructiva, 
hasta las discusiones, los enfrentamientos y la impotencia de sentir que no se 
alcanza una comunicación digna de tal nombre. Más aún, a las pocas horas, en las 
primeras sesiones de interacción común, cada grupo -alumnos y profesor- genera su 
propia historia, un marco de referencia común en el que se definen -casi siempre de 
forma tácita- los papeles que desempeña cada uno, lo que se espera de cada cual, 
las acciones y las reacciones que se consideran normales desde ese momento en 
adelante, lo previsible y lo imprevisible, de forma que las expectativas se fijan, se 
establecen y, a veces de forma duradera y difícilmente modificable, ponen algunos 
de nuestros más deseados objetivos directamente fuera de nuestro alcance. 

Algunos docentes asocian esta habilidad de comunicación con la posesión de 
cierta cantidad conocimientos sobre psicología del adolescente, con el conocimiento 
de su vocabulario y de su forma de actuar, con la capacidad de adaptarse al uso de 
ese vocabulario y con la propia destreza de controlar en el diálogo los recursos de la 
comunicación verbal y no verbal. 

La falta de diálogo con los chicos, así, genéricamente formulada, como lo 
hacen algunos profesores, va incluso más allá de estas habilidades comunicativas 
que se consideran imprescindibles para trabajar con éxito en actividades educativas 
que se desarrollan en contextos de marginación socioeconómica. 

Cuando van más allá se refieren, probablemente, al apoyo que esta tarea 
educativa tiene que tener en la interacción adulto-joven o adulto-niño, de forma que 
sea posible armonizar las inquietudes, los intereses, las preocupaciones de los 
chicos, con los objetivos que, muchas veces a priori, los profesores llevan en su 
agenda cuando inician una actividad educativa. 

Ese contraste entre los objetivos típicamente escolares y los objetivos que un 
grupo de alumnos en un contexto de marginación pueden apreciar como valiosos, 
entre la oferta estándar de la escuela y el uso que un grupo de alumnos quiere hacer 
de su propio tiempo puede desembocar -sobre todo si los profesores somos capaces 
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de encauzarla- en una suerte de negociación que permita establecer una programa 
de interés común que adapte la oferta educativa a las necesidades de los alumnos. 

Finalmente, ese diálogo necesita probablemente que se mantenga un 
equilibrio -ciertamente complejo- entre la capacidad de un profesor de implicarse 
personalmente en la relación con sus alumnos y la capacidad de distanciarse de los 
sucesos que ocurren dentro del aula para tomar en cada caso las decisiones 
adecuadas. 

En el fondo, como parte de una actividad educativa sistemática, este diálogo 
está regulado por todos los que participan en él, pero debe ser inteligentemente 
supervisado por quien tiene la responsabilidad de ofrecer los medios necesarios 
para alcanzar unos objetivos que colaboran al desarrollo de las capacidades que se 
consideran necesarias para una inserción adecuada de los jóvenes en la vida activa 
y adulta. 

2.4.5.6.Motivación. 

Profesionales que motivan, conseguir que los chavales 'engancharan' con las 
actividades son dos aspectos que algunos profesores nombran como principales 
aciertos de un proyecto educativo que se ha desarrollado con éxito en unos 
contextos de marginación socioeconómica. 

Esta habilidad para motivar a los alumnos se puede entender en dos 
dimensiones Una, más interna al aula, que se relaciona con la imaginación para 
hacer las clases más amenas y motivadoras, con la creatividad para diseñar 
ejercicios más motivadores y entretenidos Otra, probablemente de carácter más 
amplio, más profunda, es la motivación para seguir estudiando el próximo curso. 

Cuando nos proponemos organizar unas actividades de enseñanza y 
aprendizaje que cuenten con la participación de los alumnos y que produzcan un 
aprendizaje significativo, es decir, que logren conectar lo nuevo que se aprende con 
lo que cada uno sabía antes, de forma que esa conexión no sea arbitraria, 
anecdótica, mecánicamente memorística y, por ende, efímera, podemos hablar 
prácticamente de dos requisitos. 

Por una parte, los contenidos que proponemos aprender deben ser 
potencialmente significativos para quien los aprende. Esto es, se ajustarán tanto a la 
estructura lógica de los conocimientos que esa persona posee -dicho de otra forma, 
seguirán un orden que suele ser propio de la disciplina o del área de contenido de 
que se trata, sin lagunas, ni contradicciones, ni redundancias innecesarias-, como al 
momento de desarrollo psicológico de quien aprende. Este último aspecto no es fácil 
de sintetizar de forma breve, pero baste decir que no deben producirse saltos 
artificiales -tampoco retrocesos no justificados- en las capacidades necesarias para 
manejar unos contenidos determinados, para establecer relaciones entre diversos 
aspectos de la realidad, para utilizar formas o instrumentos de representación que 
corresponden -elijamos un parámetro sencillo- con la edad de quien aprende. Es una 
reducción excesiva, sí, pero nos permite ilustrar la necesidad de que un nuevo 
contenido que puede ser aprendido -ahí el carácter potencial- debe ajustarse a las 
posibilidades de la persona que lo aprende. 

Por otra parte, y este es el segundo requisito para que se produzca un 
aprendizaje significativo, quien aprende tiene que estar motivado para aprender, 
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tiene que querer aprender. El aprendizaje significativo supone un proceso de 
construcción propia -de reconstrucción, quizá- que lleva a cabo personalmente, 
aunque no individualmente, la persona que aprende. Su participación activa es una 
característica necesaria y, para que se dé, la motivación es un requisito. 

Así, tanto esa motivación para un aprendizaje inmediato, muy propia del aula -
para participar, por ejemplo, en una actividad determinada-, como esa otra 
motivación más a largo plazo para implicarse en un proceso de progresión y 
desarrollo personal que se articula -entre otros cauces- a través de las actividades 
educativas en el ámbito escolar, son ingredientes imprescindibles de la acción 
educativa. 

Puesto que tal motivación no siempre se da de forma espontánea en los 
alumnos, la habilidad que se requiere por parte del profesor está clara: cuando no 
existe esa motivación espontánea es preciso generarla Y debe quedar también claro 
que el logro de un planteamiento motivador no entra simplemente dentro de la 
programación de actividades que sean atractivas, como un ingrediente didáctico más 
para que tengan gancho, para que despierten el interés de los alumnos y les animen 
a participar en ellas. Entra dentro de una categoría mucho más esencial que la de 
mero recurso didáctico, pues la motivación forma parte de esa reducida lista de 
requisitos para que se dé un aprendizaje significativo. 

En fin, con otras palabras, la motivación no es tanto una solución al problema 
de lo atractivo, lo colorido, lo ameno, lo entretenido -que también-, cuanto un soporte 
de lo esencial, de lo que adquiere sentido, de lo que se construye sólidamente, de lo 
que se aprende y luego se recuerda, de lo que uno es capaz de aplicar en el futuro 
en un contexto diferente, de lo que acaba manejándose con autonomía En dos 
palabras, la motivación es un soporte imprescindible del verdadero aprendizaje. 

2.4.5.7.Enseñar habilidades de relación, de socialización. 

¿Por qué incluimos este aspecto, que es más un contenido que una habilidad 
docente, en esta categoría? Probablemente por tres motivos. 

En primer lugar, porque profesoras y profesores lo señalan como algo que se 
espera de ellas y ellos como resultado de su profesión docente. La sociedad, quién 
sabe si en alguna medida los propios alumnos, esperan que el profesor sea capaz 
de transmitirles conocimientos y valores para su adaptación social, sea capaz de 
mostrar y transmitir contenidos y habilidades necesarias para relacionarse, consiga 
educarlo y prepararlo para la vida en sociedad, ayudándolo sobre todo a 
reconocerse a sí mismo. En la medida en que puede ser un resultado que se espera 
individualmente de cada profesor, pertenece al conjunto de habilidades que debe 
desplegar en su acción dentro del aula. 

En segundo lugar, aparece aquí porque estas habilidades de relación y de 
socialización constituyen un contenido en cierto modo resbaladizo, que no está en 
ninguna asignatura  pero hace falta en todas, que no es responsabilidad exclusiva de 
ningún profesor del equipo pero de cuya ausencia todos se lamentan. Conviene, por 
tanto, hacerlo explícito, aclararlo al máximo. 

El currículo de la reforma educativa en el marco de la LOGSE utiliza el 
término de contenidos transversales para unos contenidos que, como éstos, tienen 
un fuerte componente actitudinal y dependen, como hemos recogido en el párrafo 
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anterior no sólo de lo que alguien es capaz de transmitir, sino de lo que 
habitualmente uno tiene -o no- la costumbre de mostrar. 

 En la categoría 2 (Actitudes) aparece de forma más directa esta cualidad 
cuando se habla de la coherencia entre lo que se dice y lo que se hace y de la 
capacidad del profesor para ser consecuente con sus propuestas. Además, estos 
contenidos transversales exigen un compromiso colectivo mayoritario de todo el 
equipo docente y distribuyen la responsabilidad de tales aprendizajes entre todos los 
miembros del mismo. 

En tercer lugar, porque las habilidades de relación y de socialización son una 
carencia frecuente en los contextos de marginación socioeconómica. Se enseñan y 
se aprenden en la interacción cotidiana y, por ello, el marco del aula puede ser un 
contexto privilegiado para ejercitarlas de forma sistemática. Desarrollarlas 
adecuadamente constituye una de las prioridades de la actividad educativa y, 
aunque como hemos dicho dependen mucho de decisiones colectivas de todo un 
equipo de profesores, se concretan en la actividad personal que cada uno de ellos 
lleva a cabo en el aula. 

2.4.5.8.Modelo de referencia para el chico. 

El último apartado de esta Categoría 4 se refiere al modelo inmediato que los 
alumnos, cada alumna y cada alumno, obtienen de su profesor o profesora a lo largo 
de su vida en común en el aula. 

En todas las aulas, los patrones de comportamiento de los profesores, sus 
palabras, sus gestos, sus acciones y reacciones, su talante, sus opiniones, el 
conocimiento que muestran sobre las cosas -y lo que ignoran o, al menos, lo que 
reconocen ante sus alumnos que ignoran-, las muestras visibles de sus formas de 
razonar, su estilo de enseñanza (y también su propio estilo de aprender), su 
capacidad para relacionarse con otros y, en particular, para gestionar y organizar las 
actividades de los grupos humanos, constituyen un modelo que se expone ante los 
alumnos . 

Ante este modelo, a su vez, los alumnos pueden mostrar diversas reacciones, 
que van desde el aprecio crítico o la imitación más devota, pasando por la ignorancia 
de algunas o todas estas características, hasta llegar en ciertos casos al rechazo de 
todas o buena parte de ellas. 

Como hemos señalado más arriba, profesor y alumnos generan en poco 
tiempo una historia común dentro del aula que modela las acciones de unos y otros y 
que, a fuerza de abrir o cerrar expectativas respecto al comportamiento de los 
demás, se convierte en parte del aprendizaje que la institución escolar proporciona 
tanto para el desarrollo de la capacidad de relacionarse con los demás como para 
construir un estilo de aprendizaje propio y autónomo. 

¿Somos conscientes del modelo que nosotros mismos ofrecemos a nuestros 
alumnos? ¿Tenemos algún objetivo al respecto? ¿Nos parece que nuestra forma de 
trabajar, de tomar decisiones en clase, de relacionarnos con los alumnos, produce 
en ellos algunos aprendizajes deseables o indeseables? ¿En qué aspectos y en qué 
medida son un modelo para los alumnos nuestras relaciones con otros profesores? 
¿Damos también un modelo de trabajo en equipo? ¿Puede todo ello ser objeto de 
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nuestra reflexión consciente y, en caso necesario, contenido para alguna actividad 
de formación permanente del profesorado?. 

Los profesores que trabajan en contextos de marginación coinciden en 
señalar que se espera de ellos y ellas que sean capaces de servir de modelo de 
referencia, de ser una persona de referencia, cercana y vinculada con los jóvenes o 
servir como una figura estable de referencia en coordinación con otros educadores. 

 En estos contextos, cuando es probable que fuera del aula se carezca de 
modelos adecuados respecto al aprendizaje o respecto a las formas de insertarse de 
forma crítica en el medio social, nuestra contribución al desarrollo en los alumnos de 
las capacidades de relacionarse con los demás o de iniciarse en los esquemas 
propios de la vida activa y adulta exige que evaluemos el modelo que les 
proporcionamos con nuestras propias acciones y opiniones y que tomemos, 
individualmente y en equipo, las decisiones más adecuadas para regular esos 
aprendizajes. 

2.4.6. Condicionantes externos.(categoría 5) 

Categoria 5 Subcategorias 

CONDICIONANTES EXTERNOS 
Recursos personales y materiales 
 Dependencia orgánica y estructura. 
 

 

La Categoría 5 se refiere a los Condicionantes Externos, es decir, a los 
elementos ajenos a la práctica educativa como son el sueldo, los horarios de trabajo, 
el calendario laboral, el tipo de contrato, los materiales de tipo fungible, etc. y, la 
dependencia organizativa y estructura del centro Todos ellos afectan de alguna 
manera, al buen hacer educativo y al propio centro. 

Esta Categoría se complementa con la Categoría 3 (Habilidades profesionales 
más allá del ámbito del aula), pues el ámbito externo al aula incluye aspectos tales 
como el realismo en la determinación de objetivos y su seguimiento a largo plazo, las 
habilidades para el diálogo y la resolución de conflictos, el uso de lo laboral como eje 
vertebrador, la coordinación con otros profesionales, el manejo de algunos recursos 
específicos y, sobre todo, la capacidad de trabajar en equipo como base de una 
sólida estructura interna. 

 Ésta relación se hace todavía más estrecha con la subcategoría que hace 
referencia a la coordinación con otros profesionales y a la capacidad de trabajar en 
equipo ya que ésto es básico para la toma de decisiones, bien curriculares, bien de 
recursos personales y materiales. 

En la Categoría 5 hemos señalado 2 subcategorías que vamos a comentar 
por separado a continuación Estas subcategorías son: 1 Recursos personales y 
materiales; 2 Dependencia orgánica y estructura. 
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2.4.6.1.Recursos personales y materiales. 

Los recursos ya sean personales, ya sean materiales, van a ayudar al mejor 
desempeño de nuestra profesión en lo que se refiere a la elaboración de programas 
y materiales didácticos, siendo importante para el logro de éstos la cuestión 
económica como queda reflejado en las respuestas que dan los profesores y 
educadores a través de la información recogida en los cuestionarios: Cuestión 
económica: recursos para la elaboración de materiales, falta de subvenciones, y 
escasez de recursos económicos, dificultades financieras. 

Pero no podemos por menos afirmar que es cierto, sin embargo, que tenemos 
que evitar que el problema económico se convierta en una tapadera para eludir 
nuestra responsabilidad y derivar ésta a la administración u otras entidades, el 
desarrollo de nuestra actividad educativa. 

Es por eso muy importante que sepamos los profesores y las profesoras que 
un programa necesita dinero, pero que muchos recursos no mejorarán un mal 
diseño. Es importante evaluar y dimensionar de manera adecuada las necesidades 
económicas de nuestras acciones educativas. Despreciar el dinero por ser 
excesivamente material puede llevar a un proyecto al fracaso, aunque también es 
cierto que se pueden hacer grandes cosas con pocos recursos cuando las 
circunstancias lo requieren. 

Respecto al salario de los profesores y educadores añadir que un buen 
sueldo no mejora en nada la calidad de un profesor o educador, pero un buen 
profesor tiene que tener un buen sueldo; los profesores y profesoras manifiestan que 
los sueldos son bajos y que además falta seguridad laboral . 

La dedicación a la buena acción pedagógica requiere mucho tiempo personal, 
los profesores expresan la carencia de éste, falta de tiempo para abarcar todos los 
objetivos y para planificar. 

 El factor tiempo en el ámbito educativo es una constante, pues siempre se 
habla de tiempo para el trabajo personal, tiempo para la formación, tiempo para 
cumplir los objetivos, tiempo para Los profesores y profesoras que trabajan en 
contextos de marginación socioeconómica experimentan que era todo el día y todo 
el tiempo, que no había horario; también tenemos que aprender a poner límites de 
tiempo y evitar la repetición de trabajos en los centros educativos, pues una buena 
planificación ayuda a no derrochar energías cuando no son necesarias. 

2.4.6.2.Dependencia orgánica, estructura. 

En esta subcategoría quedan reflejadas las diferentes dependencias de 
estructura y económica de los centros; ya sean estas dependencias de la 
administración pública, de la administración local o de asociaciones; es por ello, que 
las necesidades y problemáticas reflejadas en los cuestionarios aluden a la 
movilidad de algún estamento, a los cambios continuos de personal y a la falta de  
autonomía organizativa en los centros. 

 Cuando se trata de gestionar los centros educativos desde estamentos 
ajenos a la problemática real de los mismos, los profesores y educadores ponen de 
manifiesto que los intereses políticos o las políticas educativas, son diferentes a las 
vividas día a día en los centros educativos, los criterios son diferentes a la de los 
equipos educativos, existiendo además falta de confianza por parte de las 
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administraciones públicas en la gestión, en la toma de decisiones y en la resolución 
de conflictos educativos y económicos. 

Como conclusión diremos que es preciso desarrollar las habilidades 
necesarias para trabajar en equipo y lograr objetivos comunes 
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3 
PROPUESTA DE UN MARCO DE FORMACIÓN DEL 

PROFESORADO
Fase de conclusiones

 

En este último capitulo presentamos las conclusiones del trabajo de 
investigación realizado respondiendo al objetivo fundamental del proyecto:  

“Elaborar un modelo general para la planificación de actividades de formación 
del profesorado que trabaja en contextos de marginación socioeconómica, tanto en 
enseñanza reglada (Primaria, Secundaria Obligatoria, Formación Profesional y 
Bachillerato)como en programas de Garantia Social y en enseñanzas no regladas”. 

A lo largo del capítulo esbozamos las distintas fuentes que confluyen en la 
propuesta de formación. Por una parte investigaciones recientes sobre el desarrollo 
profesional (Imbermon, 1994, Medina, 1991; Schön 1992), y por otra las 
conclusiones de las distintas actividades realizadas por el equipo del proyecto a lo 
largo de estos dos años.  

Además la experiencia de los cursos realizados en el marco de las 
convocatorias de curso para profesores en el IEPS nos ha posibilitado confrontar con 
la practica la propuesta que presentamos y realizar algunas modificaciones 
necesarias.  
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3.1. ALGUNOS PRINCIPIOS PARA LA FORMACIÓN PERMANENTE DE 
PROFESORADO 

En el preámbulo de la LOGSE se afirma: “La ley considera la formación 
permanente del profesorado como un derecho y una obligación del profesor así 
como una responsabilidad de la Administración educativa”. 

De hecho la reforma educativa, como intento de responder a las 
transformaciones de la sociedad española moderna, señala la necesidad de 
introducir modificaciones en los objetivos, estructuras y funcionamiento del Sistema 
Educativo Español. En este sentido la creación de la ESO supone una ampliación de 
la enseñanza obligatoria (de 6 a 16 años) que se concibe como comprensiva y que 
exige una formación de profesores adecuada a las nuevas finalidades previstas y la 
creación de los programas de Garantia Social para jóvenes que no han logrado los 
objetivos de la escolaridad obligatoría y, por tanto, la obstención del título de 
Graduado en Enseñanza Obligatoría pero que a través de estos programas se les 
capacita para el aprendizaje de una profesión u oficio así como a la ampliación de 
las instrumentales básicas. 

Es preciso entonces adquirir nuevos conceptos y técnicas, desarrollar nuevas 
habilidades didácticas y realizar un mayor esfuerzo para dar respuestas a las 
demandas de la sociedad. 

En efecto, con frecuencia, sobre los centros educativos y sus profesores 
vuelve a caer la pesada carga y responsabilidad de educar a los niños/as y jóvenes 
en todos aquellos problemas y tensiones que nos agobian al final del milenio. 
Igualmente, porque se ha producido un déficit de socialización en la formación de la 
ciudadanía, por la debilitación de la capacidad socializadora de la familia e irrupción 
de otros medios de socialización, como explica Tedesco (1996), se transfieren a la 
escuela funciones que antes eran cubiertas en el ámbito afectivo de la familia y en 
otros ámbitos de socialización primaria. 

La formación de profesores y educadores que aquí proponemos quiere 
responder a la urgencia de que los docentes podamos contribuir a que la escuela 
realice las funciones de socialización y de compensación de desigualdades que se le 
asignan en una sociedad democrática que exige la participación de todos los 
ciudadanos como derecho y deber irrenunciable. Por ello la formación permanente 
ha de vincularse con los problemas surgidos de la práctica, desde una actividad 
docente convertida en un proceso de reflexión sobre las actuaciones y la 
planificación de éstas. 

La perspectiva desde la que se orienta la formación es la del profesor 
reflexivo (Schön, 1992) que tiene en cuenta la complejidad de la práctica educativa y 
la necesidad de interpretarla, tal como indica Pérez Gómez:. 

“La formación del docente como profesional reflexivo requiere por tanto 
el desarrollo de su capacidad de comprender las situaciones complejas. La 
intervención inteligente en los problemas complejos de la práctica educativa 
no se deriva directamente de las proposiciones teóricas como propone la 
perspectiva racionalista, ni se reduce al dominio de conductas previamente 
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entrenadas como propone la perspectiva técnica. Requiere más bien, el 
desarrollo y construcción de esquemas flexibles de pensamiento y actuación, 
que posibiliten el juicio razonado en cada contexto singular, y la 
experimentación reflexiva de propuestas alternativas y fundamentadas. 
Comprender la complejidad de la intervención docente en la situación 
concreta exige un proceso específico de construcción de teorías, de 
esquemas interpretativos, que pueden apoyarse en las teorías producidas por 
otros o en las generalizaciones derivadas de experiencias previas, pero que 
no pueden confundirse ni reducirse a las mismas, puesto que se exige 
abarcar la singularidad de la concreta situación actual” (Pérez Gómez, 1993, 
pág 29). 

Por otra parte, el modo en que se secuencian los contenidos y objetivos, así 
como los criterios de evaluación dependen de ciertos supuestos teóricos y 
metodológicos que conviene hacer explícitos para que el diseño y el desarrollo 
curricular sean el resultado de una reflexión consciente a partir de las intenciones 
educativas ya que la coherencia medios/fines exige un proceso de revisión crítica de 
la práctica educativa. 

En esta coyuntura de reforma, el nuevo marco curricular contiene la 
posibilidad de introducir en el currículo global de la enseñanza obligatoria nuevas 
opciones de contenidos y metodológicas, aspectos que pueden dar lugar a unas 
características particulares de los procesos de enseñanza-aprendizaje de acuerdo 
con las necesidades y especificidad del grupo de alumnos al que va dirigido. 

Por tanto al diseñar la formación de profesores que queremos proponer habrá 
que tener en cuenta tanto las intenciones educativas como los recursos 
metodológicos y conceptuales necesarios para conseguir los objetivos propuestos. 

Además, una de las dificultades principales que encontramos en estos 
contextos de marginación es que los profesores, normalmente, no tenemos una 
preparación adecuada para ello ya que, hasta ahora, no se ha contemplado en 
nuestra formación básica. De aquí la necesidad de incrementar la competencia 
profesional del profesorado en este aspecto. La propuesta de formación que 
proponemos pretenden responder a esta necesidad. 

Al concretar los contenidos y la metodología de las sesiones se han tenido en 
cuenta algunos principios basados en investigaciones recientes sobre el desarrollo 
profesional Estos principios son los siguientes:. 

-Es preciso tener en cuenta las necesidades tanto sentidas como reales de 
los profesores y educadores en ejercicio y tratar de darles respuesta a través de la 
planificación y realización de actividades de formación permanente. 

-Los profesores y las profesoras construyen activamente creencias sobre la 
enseñanza, aprendizaje y evaluación basadas en sus propias experiencias 
personales y como educadores. 

82 



-Es importante que los profesores y las profesoras experimenten en la propia 
dinámica de las actividades de formación las orientaciones de 
enseñanza/aprendizaje preconizadas en ellas1. 

Ya que, tal como indica Imbermon , “el desarrollo profesional no se agota en 
la formación teórica, sino que llega hasta el terreno práctico Se apoya en una 
reflexión de los sujetos sobre su práctica docente, de manera que les permita 
examinar sus teorías implícitas, sus esquemas de funcionamiento, sus actitudes, etc. 
realizando un proceso constante de autoevaluación que oriente el desarrollo 
profesional” (Imbermon 1994 pág 57). 

Este proceso reflexivo exige un planteamiento crítico de la intervención 
educativa desde los supuestos ideológicos y actitudinales que la sustentan. 

                                                 
1  Callejo, M.L., (1997), Algunos principios para la formación permanente del profesorado de 

matemáticas, Comunicación al Congreso P. Poveda Educador, Madrid. 
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3.2. FORMACIÓN DEL PROFESORADO DESDE LA CARACTERIZACIÓN 
DE LOS CONTEXTOS 

La primera fase de exploración del proyecto nos permitió, por una parte, un 
acercamiento al perfil en términos de necesidades de los alumnos/as de contextos 
de marginación socioeconómica. La categorización de las mismas nos ha permitido, 
así mismo, poner de relieve la urgencia de suministrar a los profesores en su 
proceso de formación permanente recursos adecuados para responder de manera 
eficaz ante ellas. La formación de profesores, en esta sentido, tendrá como objetivo 
el capacitar a los educadores de estos contextos para que puedan responder ante 
las necesidades de los alumnos de tal manera que estas necesidades sean para 
ellos fuente de aprendizaje y desarrollo. Es decir se pretende en los profesores 
desarrollar la capacidad de convertir las necesidades en posibilidades. 

Por otra parte, tal como indicábamos en las conclusiones a las visitas a los 
centros, el detectar algunas características comunes en los centros  seleccionados 
nos lleva a incluir estas como aspectos concretos de formación en la propuesta 
general que queremos diseñar. 
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3.3. REPERCUSIONES DE LA INTERPRETACIÓN DEL CUESTIONARIO 
SOBRE LA FORMACIÓN DE PROFESORES  

La interpretación de cada una de las categorías enumeradas de la 
interpretación de los resultados han sido otra fuente explícita para el diseño del 
modelo de formación que proponemos. Expresamos a continuación las 
repercusiones del análisis de cada una de ellas sobre la formación del profesorado. 

Conocimiento del contexto 

Tal como presentábamos al interpretar la categoría 1 (Conocimiento del 
Contexto), a lo largo del cuestionario aparece una amplia insistencia en la necesidad 
de que los profesores y educadores que trabajan en contextos culturales específicos 
tengan un acercamiento al mismo que les haga capaces de conocer sus códigos de 
expresión y relación ya que solo de esta forma podrán realizar la necesaria 
mediación entre los conocimientos cotidianos de los alumnos y el conocimiento 
académico propuesto. 

Para ello se hace necesaria una formación que propicie la valoración de los 
elementos culturales del contexto, con frecuencia desconocidos y desvalorizados en 
los sectores medios de la población. Conocer los procesos que generan la exclusión, 
normalmente progresiva, de los colectivos que soportan situaciones de precariedad 
social y económica es otro de los elementos imprescindibles para que la tarea 
educativa se convierta en una función social de inclusión para el desarrollo de las 
personas y los grupos. 

Actitudes del profesorado 

Hemos dicho que las actitudes se aprenden. Entonces pueden enseñarse, y 
por tanto, incorporarse en los proyectos de formación del profesorado. Pero ¿cómo 
se enseñan?. Hay dos componentes de las actitudes que puedan dar una pista: el 
componente racional que debe acompañarlas y su adquisición mediante la 
experiencia y el ejercicio. 

Respecto al primero, parece desprenderse que algunos contenidos temáticos 
de la formación forzosamente deben referirse al conocimiento de las características 
de los contextos de marginación socioeconómica, por una parte, y a la tipología y 
circunstancias más habituales de los chicos y chicas que viven en estos contextos, 
por otra En cuanto al segundo, la importancia de la experiencia para la adquisición 
de las actitudes, da sobre todo pistas para la elección de una metodología 
adecuada, que va a ser determinante en el diseño de formación Contraste de 
pareceres, intercambio de experiencias, conocimiento y análisis de proyectos, 
observación de prácticas profesionales, supervisión por parte de profesores con 
experiencia son algunos recursos metodológicos que pueden ser adecuados para la 
adquisición de actitudes y que van a marcar las modalidades de formación. 

Habilidades profesionales más allá del ámbito del aula 
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A partir del análisis de la Categoría 3 -Habilidades profesionales más allá del 
ámbito del aula- podemos sacar conclusiones sobre las repercusiones que ésta 
ejerce en la formación del profesorado. 

De la carencia de algunas habilidades profesionales que recogemos como 
respuestas en los cuestionarios se desprende que los bloques o contenidos 
temáticos de formación que más demandan los profesores deben referirse a la 
adquisición de conocimientos en la dinámica de grupos, en la intervención 
sociocomunitaria y en el desarrollo de destrezas que favorezcan el trabajo en equipo 
sobre todo para la toma de decisiones y la resolución de conflictos Otro aspecto de 
la formación es el fomento en los profesionales de la educación actitudes como la 
empatía, la capacidad de escucha y el diálogo. 

La psicología evolutiva tiene que formar parte de la formación de los 
docentes, pues uno de los principios metodológicos básicos es partir del nivel de 
desarrollo de los alumnos Esto implica familiarizarnos con los aspectos esenciales 
del proceso de evolución psicológica, como referente, y de las capacidades y 
conocimientos previos de los alumnos y las alumnas como elemento 
contextualizador Este principio de intervención psicopedagógica se tiene que 
materializar en los Proyectos Curriculares y en las Programaciones de Aula o Taller. 

Estrategias docentes dentro del aula 

A partir de los comentarios sobre la Categoría 4, Estrategias docentes dentro 
del aula, podemos establecer unas conclusiones provisionales que nos ayuden a 
señalar algunas prioridades a la hora de diseñar, organizar y poner en práctica 
actividades de formación permanente del profesorado Vamos a organizarlas en siete 
grandes grupos. 

En primer lugar, una breve relación de habilidades específicas que los 
profesores echan de menos en el desarrollo de su profesión, particularmente cuando 
se lleva a cabo en un contexto de marginación Podemos citar los conocimientos 
específicos para enseñar las técnicas lectoras, la didáctica de la lecto-escritura y el 
tratamiento de las dificultades de lenguaje, sobre todo cuando estos aprendizajes se 
quieren llevar a cabo en edades posteriores a los ocho años y cuentan ya con 
experiencias anteriores de fracaso Asimismo, los recursos didácticos con un fuerte 
componente lúdico, los conocimientos adecuados para entretejer en las actividades 
de enseñanza y aprendizaje los contenidos propios de los denominados temas 
transversales y, finalmente -como coinciden en reclamar muchos docentes- el 
manejo de algunas técnicas de modificación de conducta que se puedan utilizar en 
ambientes escolares. 

En segundo lugar vamos a señalar algunas de las habilidades propias del 
manejo de la actividad del grupo: la dirección de grupos, los mecanismos para 
mantener el orden, la destreza para anticiparse a los conflictos o, una vez han 
surgido, para resolverlos sin desperdiciar las energías de los alumnos -ni las propias-
, las estrategias más eficaces para prevenir y controlar el absentismo de los alumnos 
y, finalmente, las habilidades para trabajar con grupos heterogéneos, para organizar 
actividades de enseñanza y aprendizaje que puedan ser realizadas al mismo tiempo 
y aprovechadas al máximo por alumnos que tienen diferentes puntos de partida o 
que poseen diferentes estilos o habilidades de aprendizaje. 
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En tercer lugar, y cada vez entramos más en las estrategias propias del 
trabajo en contextos de marginación, el método de trabajo de las profesoras y los 
profesores tiene que dotarse de unas adecuadas vías de comunicación que 
garanticen relaciones con los alumnos y con sus familias que sirvan de soporte a la 
imprescindible colaboración que ha de establecer entre todos Alguien se ha referido 
en alguna ocasión a profesores y padres como colaboradores necesarios en el 
proceso educativo, máxime cuando se realiza bajo condiciones adversas en lo que 
se refiere al contexto social Bien, el método de trabajo del profesorado ha de incluir 
las habilidades de gestión fluida y habitual de sus relaciones con las familias de los 
alumnos Junto a ello, cabe destacar la destreza para evaluar las carencias que el 
medio puede tener o que el alumno o la alumna manifiestan y, a partir de esa 
evaluación, la habilidad para poner en marcha mecanismos educativos que sean 
capaces de compensar esas carencias Con frecuencia los profesionales nos hablan 
del bajo nivel de los alumnos o de la necesidad de adaptar el trabajo docente a un 
ritmo lento Convendría recordar aquí las posibilidades de ofrecer estímulos 
complementarios a los alumnos que están en situación de desventaja como sucede, 
por citar un ejemplo, en las iniciativas de las denominadas escuelas aceleradas, en 
las que el currículo se organiza bajo la presidencia del carácter compensador de las 
actividades de enseñanza y aprendizaje con el fin de acelerar el progreso de los 
alumnos que han partido de una situación inicial -personal, familiar o social- con 
muchas carencias. 

En cuarto lugar, una hipotética lista de prioridades para la formación del 
profesorado que trabaja en contextos de marginación debería incluir destrezas para 
realizar un seguimiento individualizado de los alumnos y de su proceso de 
aprendizaje Los sistemas de registro del aprendizaje de los alumnos, las técnicas de 
autorregistro y otros mecanismos de seguimiento cotidiano, así como las pautas de 
comunicación frecuente con el alumno y con su familia para controlar su progreso -a 
las que nos hemos referido en el párrafo anterior-, forman parte de estas destrezas 
Sin embargo, queremos destacar que el paso más importante en este sentido es el 
que se produce cuando  se pasa de lo individual a lo colectivo, de lo que uno hace 
bien en su clase a lo que todos hacen de forma sistemática y coordinada, cuando se 
pasa del profesor al equipo de profesores Estos mecanismos de seguimiento, que 
inicialmente son externos al chaval y están gestionados por el profesor, sólo tienen 
ocasión de convertirse en mecanismo interno al propio alumno si su uso se extiende 
a través de los distintos profesores o de los distintos adultos que se relacionan con el 
alumno, de forma que la habilidad de saber en qué momento nos encontramos en 
relación con un proceso de aprendizaje se convierte en una habilidad que posee el 
propio alumno Es el paso que permite alcanzar la autonomía en el control del propio 
progreso, la habilidad para determinar en cada momento lo que estoy haciendo, lo 
que he hecho y lo que me queda por hacer -y cómo hacerlo- en relación con una 
meta o un objetivo previamente establecido. 

Un quinto grupo de destrezas son las que permiten establecer una 
comunicación eficaz con los alumnos y las alumnas, particularmente dentro del aula 
o en el contexto inmediato en el que se desarrollan las actividades de enseñanza y 
aprendizaje El manejo de habilidades de comunicación verbal y no verbal, el 
conocimiento de la psicología del niño y del adolescente o el hábito de entender y 
utilizar adecuadamente el vocabulario específico propio de estas edades son 
aspectos propios de estas destrezas Su dominio nos permitirá pasar a habilidades 
más complejas, que aparecen en la gestión del diálogo colectivo,  o a técnicas de 
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entrevista que permitan un intercambio fluido de información entre el adulto y el 
joven. 

En sexto lugar, los docentes reclaman un mayor conocimiento de lo que 
actualmente se denominan principios de aprendizaje significativo -el currículo de la 
LOGSE, por ejemplo, ha permitido difundir algunas de las ideas principales que 
articulan esos principios y ponerlos al alcance del profesorado Y lo plantean, en 
nuestra opinión, no solamente por conseguir esa deseada significatividad del 
aprendizaje, sino como el conocimiento básico sobre el que se podrían apoyar otras 
estrategias de motivación de los alumnos que tengan un carácter creativo y faciliten 
la implicación de los alumnos y las alumnas en las actividades educativas que les 
proponemos. 

Finalmente, séptimo bloque de recomendaciones para la formación del 
profesorado, es preciso tratar la formación permanente en relación con la enseñanza 
y el aprendizaje de hábitos de socialización, de procesos de adaptación social, de la 
adquisición -para su uso en la vida cotidiana de los alumnos dentro y, sobre todo, 
fuera del ámbito escolar- de patrones de relación interpersonal que favorezcan esas 
habilidades de socialización En nuestra opinión, el contenido crucial para la 
formación de los profesores es el de lograr hacerles conscientes de la diferencia que 
hay entre transmitir un valor y mostrarlo a través del propio comportamiento, para 
evitar el salto mortal que hay entre enseñar diciendo lo que hay que hacer y, simple 
pero eficazmente, mostrar esos valores en nuestra relación cotidiana Muchas 
profesoras y profesores que trabajan en contextos de marginación son conscientes 
del carácter de modelo que tienen para sus alumnos y alumnas y de la importancia 
del aprendizaje vicario que eso supone  La conciencia que los profesores tienen que 
tener de las diferencia entre lo que se dice y  lo que se hace -y de las posibles 
contradicciones entre ambos aspectos- es el  de partida para plantearse la reflexión 
sobre el proceso de modelado que un profesor ejerce respecto a sus alumnos y, en 
nuestro caso, sobre las características que este proceso debe tener cuando se 
trabaja en un contexto de marginación socioeconómica, en el que los modelos 
disponibles para los alumnos y las alumnas pueden ser escasos o pueden no 
conducir con facilidad hacia una adecuada socialización Para terminar, y como 
hemos señalado en el cuarto de estos bloques, este proceso ha de llevarse a cabo 
no sólo en el aula, sino en el conjunto del centro, para que tenga las características 
propias de un mensaje que se ofrece a los alumnos de forma coherente. 

La categoría 5 al referirse a los Condicionantes externos no aporta datos 
significativos sobre la formación del profesorado 
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3.4. UN MODELO DE FORMACIÓN PERMANENTE. 

Se trata de diseñar un proceso de formación para profesores y educadores 
que trabajan en contextos de marginación socioeconómica El objetivo de este 
proceso es ofrecer a los/as profesores/as y a los educadores/as que trabajan en 
contextos de marginación socioeconómica y en programas de Garantia Social ciertos 
módulos de formación que responden a las necesidades específicas de estos 
contextos Es decir conocimientos vinculados directamente a la especificidad del 
contexto desde y en el que se desarrollan sus prácticas educativas. 

Estas estrategias didácticas quieren también suministrar a los alumnos, a 
través de las actividades de enseñanza-aprendizaje, instrumentos para adquirir una 
comprensión del mundo más compleja y al mismo tiempo más susceptible de ser 
modificada. 

El proceso de formación diseñado para mejorar la actividad educativa debe 
llevarse a cabo mediante el desarrollo de actividades de formación que cuenten con 
la participación activa de los profesores y que se apoyen, entre otros aspectos, en la 
investigación y evaluación de su propia práctica Por ello, en esta propuesta, 
pretendemos que las personas implicadas en las ofertas de formación sean agentes 
activos en el proceso de análisis y elaboración del desarrollo del módulo De este 
modo, captar los significados que las prácticas educativas tienen para aquellos que 
las ejecutan, mediante un proyecto del tipo Investigación-Acción, permitirá valorar la 
eficacia del modelo de formación del profesorado que se propone y continuar un 
proyecto más amplio de formación permanente. 

Los módulos diseñados pueden ser articulados según una secuencia temporal 
tal como se presentan También tiene interés, siempre de acuerdo con las 
necesidades y posibilidades de los profesores que lo van a trabajar, comenzar por 
alguno de ellos que responda a algún aspecto de mayor urgencia para el grupo al 
que va dirigido En este sentido de adecuación a los/as destinatarios so contempla 
también la posibilidad de realizar solo alguno de ellos si el grupo considera 
satisfactoria su situación con respecto a los otros o si el imperativo temporal obliga a 
seleccionar. 

En cuanto a la temporalización, dado el nivel de generalización del enunciado 
de los módulos propuestos, el contenido de cada una y del conjunto se puede 
adecuar de manera bastante flexible En este sentido podemos contemplar desde, un 
acercamiento general a todos los módulos en un curso de 30 horas, hasta un 
tratamiento más sistemático que supondría 150 horas (30 h por módulo). 

El escenario concreto puede, asimismo, ser tanto un curso de formación 
permanente del profesorado como un seminario permanente donde realizar, dentro 
de una metodología de investigación acción, la formación sobre la práctica.  

Pasamos a expresar cada uno de los módulos con alguna especificación de 
los contenidos que incluyen 

 

 

Módulos Contenidos 
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CONTEXTO 

*Teorías sobre marginación Exclusógenos e indicadores de marginación 
Causas, modelos educativos de intervención, finalidades 
*Modelos culturales El contexto socioeconómico como condicionante. 
*El contexto como lugar de aprendizaje Proceso escolar y proceso social 
*La construcción del conocimiento Saber académico y saber cotidiano Saber 
y saber hacer El aprendizaje entre iguales. 
*La escuela como elemento de intervención social. 

LA FUNCIÓN 
DOCENTE. 

 

*Distintos modos de enfocar la función docente El profesor como transmisor 
de información, facilitador o mediador en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje de sus alumnos. 
*La competencia profesional del docente: conocimientos, habilidades, 
destrezas y actitudes ¿El profesor nace o se hace? De la noción de 
“profesor ideal” a las características del “buen profesor”. 
*Estrategias docentes Los procesos de interacción en el aula y la 
organización y gestión del trabajo de los alumnos dos aspectos claves de la 
actuación de los profesores 
*Importancia del desarrollo de estrategias para el trabajo en grupo, la 
comunicación y las habilidades de relación Las habilidades didácticas como 
recurso para favorecer la adquisición de los instrumentos básicos de 
aprendizaje. 
*Habilidades profesionales La importancia de planiicar y programar la tarea 
educativa: determinación y selección de objetivos, actividades y 
procedimientos de seguimiento y evaluación 
*El trabajo en equipo, la toma de decisiones y la resolución de conflictos 
como habilidades necesarias para la eficacia profesional. 
*Actitudes y rasgos del profesor que favorecen la relación con el alumno: 
estabilidad emocional, respeto, coherencia y comprensión. 
*Las situaciones de enseñanza: variables que inciden en la tarea educativa 
*La enseñanza como respuesta a la forma de ser y aprender de los niños y 
adolescentes 
*Descripción del buen hacer docente 
*La reflexión sobre la práctica como herramienta para mejorar las 
intervenciones de los profesores. 

ALUMNOS. 

*Definición de conceptos claves, desde una perspectiva psicológica: 
Marginación, *Exclusión, Desintegración social, Inadaptación, Delincuencia, 
Normalidad. 
*Breve recorrido por los modelos psicológicos que pretenden dar una 
explicación al proceso de inadaptación social: Teoría de los rasgos, Teoría 
conductual, Teoría psicodinámica, Teoría del desarrollo cognitivo-moral, 
Modelo interaccional. 
*Perfil medio de los jóvenes: Caracerísticas psicológicas, Personales 
Sociofamiliares, Educativas, Afectivas, Cognitivas, . 
*Motivación / es. 
*Autoestima 

NECESIDADES 
ESPECÍFICAS DE 
FORMACIÓN 

*Características básicas del desarrollo psicoevolutivo de la infancia y de la 
adolescencia Aspectos cognitivos, motrices, afectivos y sociales 
Implicaciones en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
*Métodos, materiales didácticos y materiales curriculares en el aprendizaje 
de las instrumentales básicas y en la lecto-escritura. 
*Intervención sociocomunitaria Definición y sus necesidades Organización 
de recursos y actividades Evaluación y control de intervenciones sociales . 
*Evaluación del proceso de enseñanza y aprendizaje Tipos de evaluación 
Técnicas e instrumentos. 
*Conocimiento del marco legal donde se desarrolla la acción educativa 

ANÁLISIS DE 
RECURSOS DE 
INTERVENCIÓN. 

*Todo profesor que trabaja en contextos de marginación socioeconómica 
debe contrastar, investigar, e intercambiar con otros colectivos, grupos, 
centros, etc; tanto experiencias como materiales didácticos y curriculares. 
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 Relación de centros visitados. 
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A.- Talleres de Garantía Social: 
 

A.1.  IROKO. 

Polígono industrial del Pueblo de Vallecas (Madrid) 

 

A.2.  FONTARRÓN. 

Madrid 

 

A.3. BUENA NOTICIA. 

Madrid 

 

A.4.  FUHEM (Fundación Hogar del Empleado) 

Madrid 

 

A.5.  SAN FERMÍN. 

Aula - Huerto "La Semilla" 

Madrid 

 

 

B.- Centros Públicos: 
 

B.1.  C.P. SAN ROQUE. 

B.2.  C.P. BRASIL. 

B.3.  C.P. CIUDAD JAEN. 

B.4.  I.E.S. QUEVEDO. 

B.5.  C.P. LOPE DE VEGA 

Todos en Madrid 

 

 

C.- Centros de Prevención: 
 

C.1.  CIUDAD JOVEN. 

 1



 Madrid 

 

C.2.  PROYECTO CULTURA Y SOLIDARIDAD. 

SAN CRISTÓBAL. 

Madrid 

 

 

D.- Centros privados concertados: 
D.1.  ASOC. CULTURAL PALOMERAS. 

Madrid 

D.2.  MONTSERRAT. 

Madrid 

 2





E.- Centros de Tiempo Libre. 
 

E.1.  TRAMA. 

 

E.2.  LA KALLE. 

 

E.3.  ASOC. DE VECINOS FONTARRÓN. 

 

E.4.  CAMINAR. 

 

E.5. ESCUELA DE ANIMACIÓN Y TIEMPO LIBRE  

DE LA C.A.M. 

 

E.6. ESCUELA DE EDUCADORES DE LA C.A.M. 

 

 

F.- Otros: 
 

F.1. ASOCIACIÓN CAUCES. 

 Salamanca. 

 

F.2. TALLERES TAOVAL. 

 Valdefierro Zaragoza 

 

F.3. CENTRO DE INICIATIVAS PROFESIONALES (C.I.P) 

 Bilbao 

 

F.4. ESCOLA XAVÓ-XAVÍ. 

 Educación Secundaria Adaptada 

 Barcelona 

 

F.5. PLATAFORMA DE PROGRAMAS DE GARANTÍA SOCIAL. 

 Sede de la Asociación "La Kalle" 



 Madrid 

 

 

G.- Centros de Formación: 
 

G.1. ESCUELA DE EDUCADORES DE LA C.A.M. 

 

G.2. ESCUELA DE ANIMACIÓN Y TIEMPO LIBRE. C.A.M. 

 

G.3. ESCUELA DE EDUCADORES ESPECIALIZADOS 

  EN MARGINACIÓN SOCIAL. Madrid. 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Cuestionario y carta de presentación. 
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 Ficha de las respuestas recibidas al cuestionario, con 
algunos datos generales. 

 



Referenc
ia 

Edad Sexo Titulación Tiempo de 
experiencia 
educativa 

En contextos de 
marginación 

En el proyecto 
actual 

Experiencia 
relevante 

Identidad 

C-1 27 Mujer Lic. CC. Económ. y 
Empresariales 

1 0 1 No Anónimo 

C-2 24 Mujer Psicóloga 2 2 2 Sí Nominal 

C-3 49 Mujer Prof. E.G.B. Animac. 
Socio-cultural. 

25 20 7 No Anónimo 

C-4 51 Mujer Magisterio 20 20 3 Sí Nominal 

C-5 36 Mujer Licenciada 12 6 6 Sí Nominal 

C-6 57 Mujer Magisterio 33 9 9 No Anónimo 

C-7 36 Hombre Pedagogo 13 8 3 Sí Nominal 

C-8 30 Mujer Ing. Agrónoma 4 4 1,5 Sí Nominal 

C-9 44 Mujer L.ic. Lengua y Liter. 23 2,5 1,5 Sí Nominal 

C-10 30 Hombre Lic. Filología ingl. 6 1,5 1,5 No Anónimo 

C-11 29 Hombre Trabajo Social 6 6 3 Sí Nominal 

C-12 29 Hombre Dip. Profesorado 
E.G.B. 

7 7 6 Sí Nominal 

C-13 25 Hombre Dip. Magisterio. 

Lic. Pedagogía 

5 5 5 Sí Anónimo 

C-14 38 Mujer Maestra 12 5  Sí Nominal 

C-15 44 Mujer Lic. Pedagogía 18 18 18 Sí Nominal 

C-16 40 Hombre Profesor E.G.B. 

Pedag. Terapéutica 

20 16 10 Sí Nominal 
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C-17 26 Mujer Psicología 3 3 3 Sí Anónimo 

C-18 27 Hombre Magisterio 

5º Curso Derecho. 

7 3 3 No Nominal 

C-19 35 Mujer Educadora social 17 10 2,5 Sí Anónimo 

C-20 32 Mujer Lic. Psicología 6 4 2 Sí Nominal 

C-21 56 Mujer Lic. CC. Biológicas 

Prof. EGB Opos.74 

32 25 11 Sí Nominal 

C-22 37 Mujer Lic. Psicol. y Pedag 

Profesora E.G.B. 

20 15  Sí Anónimo 

C-23 36 Mujer Magisterio 15 15 10 No Anónimo 

Anexo V.  



Referenc
ia 

Edad Sexo Titulación Tiempo de 
experiencia 
educativa 

En contextos de 
marginación 

En el proyecto 
actual 

Experiencia 
relevante 

Identidad 

C-24 28 Mujer Lic. Psicología 6 6 1,5 Sí Anónimo 

C-25 24 Mujer Profesorado EGB 5 5 5 Sí Nominal 

C-26 23 Mujer Profesora E.G.B: 5 5 5 Sí Nominal 

C-27 30 Mujer Lic. Psicología 6 3 3 Sí Nominal 

C-28 45 Mujer Dipl. E.G.B. 17 17 15 Sí Nominal 

C-29 36 Mujer Anim. socio-cultural 

Cursando Ed.social 

12 12 15 No Anónimo 

C-30 37 Mujer Lic. Psicología 

Dipl. Magisterio. 

13 13 13 No Nominal 

C-31 32 Hombre F.P. 2º Grado. 6 6 1,5 Sí Nominal 

C-32 25 Hombre Magisterio  3 3 3 Sí Anónimo 

C-33 35 Hombre Lic. Psicología 15 7 7 Sí Anónimo 

C-34 26 Hombre Lic. Teología 

Dipl. RR.Laborales 

6 6 3 Sí Anónimo 

C-35 24 Hombre Dipl. Trabajo social 1 1 1 Sí Anónimo 

C-36 57 Hombre Lic. Filos. y Letras 30 30 25 Sí Nominal 

C-37 26 Hombre Dipl. Educac. social 2 2 1 Sí Anónimo 

C-38 25 Hombre Lic. Psicología 4 4 1 Sí Nominal 

C-39 _ Mujer C.O.U. / Coordina-dora 
ocio y T. L. 

10 6 6 No Nominal 
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C-40 31 Hombre Lic. Medicina y Cirugía 12 3 0,5 No Nominal 

C-41 56 Hombre Profesor E.G.B: 30 15 10 Sí Nominal 

C-42 41 Hombre Profesor E.G.B. 20 12 4 Sí Nominal 

C-43 33 Hombre Lic. CC. Educación 3 3 2 No Nominal 

C-44 51 Mujer Maestra / Psicól. 
infanto-juvenil 

28 16 10 No Anónimo 

C-45 33 Hombre F.P. II 

 Monitor T. L. 

5 5 1 Sí Anónimo 

C-46 24 Mujer Psicóloga 6 6 3 Sí Nominal 

C-47 44 Hombre Profesor E.G.B. 13 13 2 Sí Nominal 

Anexo V.  



 

 Respuestas obtenidas en preguntas claves, organizadas por 
preguntas claves. 
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PROBLEMAS EXP. RELEVANTE (14) DIFICULTADES OBSERVADAS (17) CARENCIAS (18) 

· (No contesta) · No saber enfrentarse a una dificultad concreta propia de este 
contexto 

· Saber mantener más el orden en clase 

· Agotamiento de alumnos y profesora al final del curso 

· La profesora sentía que los alumnos no eran 
merecedores de una actividad lúdica porque se portaban 
mal y aprendían pocop 

· Falta de comunicación entre ellos y con el equipo directivo 

· Alta frustración hacia la consecución de objetivos 

· Autojustificación continua culpando a las familias 

· Falta de claridad en las normas que deben cumplir los 
alumnos 

· Poca confianza en las posibilidades de sus alumnos, 
especialmente los gitanos 

· Rutinización y falta de creatividad 

· Cómo manejar alumnos hiperactivos y 
agresivos 

· Cómo motivar a los padres para que se 
impliquen en el colegio 

· (No contesta) · Cuesta hacer procesos serios de seguimiento 

· Muchos vienen de fuera y cuesta implicarse 

· Se cubren horarios sin mayor dedicación 

· Peligro de querer trasladar esquemas escolares a estos 
proyectos 

· Cómo hacer para sensibilizar a niños/as, 
adultos, educadores, para entrar en una 
dinámica de análisis, cambio de estructuras... y 
sensibilizar al barrio, para que estos proyectos 
no se conviertan en gheto. 

· La violencia de los chavales · El autoritarismo y el situarse por encima · Metodologías activas 

· Dificultad de combinar la dinámica asociativa con la 
gestión 

· Dificultad de incorporar perspectivas distintas de las propias 
del trabajo directo (investigación, sistematización) 

· Metodología de investigación 

· (No contesta) · Trabajar sin vocación, sin ilusión, con cierto desprecio 
hacia los alumnos 

· Tener más tiempo para actividades de 
formación 

· Los comienzos en cada centro público 

· La presencia de una persona que viene por otra vía (no 
funcionario) resulta inquietante 

· Falta de coordinación con padres-madres: núcleos 
familiares desectructurados 

· Dificultades para controlar la asistencia a clase y falta de 
continuidad de los alumnos

· Idiomas 

· Más conocimientos informáticos aplicables 

Anexo V.  



continuidad de los alumnos 

· Dificultades para la elaboración de los PEC 

· Relaciones poco fluidas con la dirección de la 
asociación: se imponían decisiones sin consultar a los 
equipos 

· Falta de motivación de los chicos 

· Ayudarles sin entender el porqué de sus actitudes                  

· Sí, se plantean muchas situaciones imprevistas 
ante las que no sabes cómo reaccionar 

· Conocer mucho mejor los contextos y culturas 
de los chicos 
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PROBLEMAS EXP. RELEVANTE (14) DIFICULTADES OBSERVADAS (17) CARENCIAS (18) 

· Falta de respuesta de los chavales gitanos a ciertas 
exigencias 

· Falta de personas en el equipo base y la multiplicación 
de funciones 

· Posibilidad de caer en el desánimo o el cansancio 

· Dificultad de separar el trabajo de la vida privada 

· Pérdida de perspectiva por una excesiva implicación 
personal 

· Conocimientos de psicología del adolescente 

· Más relación con personas que trabajan en 
proyectos semejantes 

· (No contesta) · Esperar  más satisfacciones de las que se encuentran · Más capacidad de comunicación con los niños 

· Más desenvoltura dirigiendo grupos 

· La complejidad de las situaciones y los grupos 

· La continuidad del proyecto: necesidad de personas 
muy  motivadas y formadas 

· Las dificultades se encuentran más en las estructuras que 
en las personas, pero en las personas: 

· Querer abordar situaciones sin tener capacidad 
objetiva 

· Esperar resultados inmediatos: no entender el 
trabajo como proceso 

· Dificultades para leer la realidad en positivo, 
para aceptar el conflicto 

· Conocer más los procesos culturales en 
determinados contextos 

· Mayor destreza para el trabajo en equipo 

· Saber escuchar mejor y situarme mejor ante la 
capacidad de elegir del otro 

· Mejorar las relaciones sanas desde lo educativo 

· A veces, insuficiencia de dotaciones · En ocasiones impotencia y/o frustración · Determinados aspectos metodológicos en el 
aula 

· (No contesta) · Se toman este trabajo como un empleo más, olvidándose 
de la función que deben cumplir. 

· (No contesta) 

· Falta de respeto a los materiales comunes · Algunos no desean trabajar en estos ambientes: dificultad 
para integrarse y para trabajar en equipo 

· Conocer más el ambiente familiar y cultural de 
los alumnos 

· Falta de (conexión) de algunos compañeros del proyecto · Falta de tiempo para abarcar todos los objetivos: necesidad 
de otros apoyos 

 

· No sabría plasmarlas a nivel general. 

· En particular, mi analfabetismo en las nuevas 
tecnologías (Informática.) que ralentizan las 
posibilidades de mi trabajo

Anexo V.  



posibilidades de mi trabajo 

· (No contesta) · Es un trabajo que exige una dedicación muy fuerte con 
mucha implicación personal 

· (No contesta) 

· Poca implicación de algunos voluntarios (época de 
exámenes) 

· Dificultad para cambiar el “chip” del trabajo con otro tipo 
de población 

· Hay que tener paciencia y trabajar en la mayoría de los 
casos a un nivel muy bajo 

· Más creatividad: diseñar ejercicios más 
motivantes y entretenidos 
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PROBLEMAS EXP. RELEVANTE (14) DIFICULTADES OBSERVADAS (17) CARENCIAS (18) 

· (No contesta) · Poco tiempo para la reflexión  sobre el proceso que se 
sigue y para “pensar en cada chico” 

· Excesiva tensión por mantener la actividad: la actividad 
desplaza a la persona  

· Saber trascender mi proyecto para ver con globalidad las 
situaciones y colaborar con otros proyectos 

· Formación teórico-práctica en habilidades 
sociales y personales 

 · Inicial falta de colaboración del concejal 

· Cansancio de la gente 

· Cansancio (Quemazón) 

· Tema económico 

· Horarios arbitrarios 

· Necesidad de reciclaje 

· Saber más concretamente de los diversos 

 colectivos con los que he trabajado  

· Fluidez a la hora de actuar · Falta de formación e implicación profesional 

· Poca capacidad para coordinarse y decidir en grupo 

· (No contesta) 

· El esfuerzo de dejar tu casa, a tu  familia,...durante 
mucho tiempo (fines de semana) 

· La cuestión económica: recursos para la 
elaboración de materiales 

· Se llega sin interés ni motivación 

· Después de unos años la gente se “quema” 

· Necesitaría saber cómo aunar la cultura 
gitana y la magrebí 

· Dificultad para conseguir propuestas a largo plazo 
por los chavales 

· Los resultados óptimos suelen tardar bastante. Hay 
que ser muy pacientes y tener gran capacidad de 
respuesta a las frustraciones 

· Más capacidad de escucha 

· (No contesta) · Frustración por no ver resultados a corto plazo 

· Dificultad para trabajar en equipo 

· Capacidad y habilidad para resolver las 
difíciles situaciones diarias con los 
chicos/as y los compañeros/as 

Anexo V.  



· Falta de capacidad o implicación de personas 
liberadas para el proyecto 

· Problemas de comunicación : distintos modos de 
enfrentar los problemas 

· Desánimo, derrotismo 

· Falta de confianza y visión de ineficacia de las 
administraciones públicas 

· Pensar que lo que se hace no sirve para nada 

· Información sobre legislación de menores 
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PROBLEMAS EXP. RELEVANTE (14) DIFICULTADES OBSERVADAS (17) CARENCIAS (18) 

· Falta de subvenciones 

· Falta de voluntarios en época de exámenes 

· No saber actuar en dificultades de comportamiento 
de los alumnos y en el trato con los padres. 

· Falta de tiempo: buenas ideas que no se lleva a la 
práctica. 

· Falta de mucha imaginación para hacer 
clases más amenas y motivadoras. 

· Conocimientos constantemente/. 
insuficientes 

· Escasez de recursos económicos · Frustración ante una respuesta “no satisfactoria” de 
los chavales. 

· Mentalizarse de que los frutos son a largo plazo. 

· Saber algo sobre dificultades en el 
lenguaje, y conocer más juegos. 

· Absentismo 

· Falta de motivación de los alumnos 

- Grupos (clases) muy heterogéneos. 

· Pensar que muchos alumnos son “casos perdidos”. 

· No adaptarse a las necesidades de su grupo. 

· Baja motivación : caer en la inercia 

· Saber más de modificación de conducta en 
ambientes escolares. 

· Dificultades financieras 

· Cómo abordar algún conflicto, especialmente 
sobre drogas (confirmación de que este problema 
necesita recursos específicos) 

· (Carencia de las características señaladas en la 
pregunta 16) 

· (No contesta) 

· (No contesta) · Falta de capacidad para trabajar en equipo 

· Poco interés por la tarea 

· Falta de motivación y desilusión 

· Falta de preparación específica 

· (No contesta) 

· (No contesta) · No comprender, no “aceptar” la realidad de los 
alumnos 

· Algún conocimiento más profundo de la 
realidad familiar, social, económica, 
afectiva y emocional de mis alumnos 

Anexo V.  



· Falta de entusiasmo 

· Desear trabajar en otros contextos 

· Problemas de gente de fuera del Centro · El no sentirse apoyados · Intentas transmitir cosas que tú mismo no 
conoces porque nunca has tocado 

· (No contesta) · Poca capacidad de trabajo fuera de horas 

· Falta de interés por el chico 

· Reticencia a la formación propia 

· Experiencia profesional amplia 
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PROBLEMAS EXP. RELEVANTE (14) DIFICULTADES OBSERVADAS (17) CARENCIAS (18) 

· (No contesta) · Creer que trabajan con colectivos normalizados · (No contesta) 

· Movilidad del voluntariado 

· El entorno socioeconómico 

· El cansancio y saturación de tareas 

· Tendencia a la frustración por no ver acabado 
procesos 

· Formación específica en ecomomía y 
leyes 

· Distancia del taller a la residencia de los alumnos 

· No concretar claramente funciones y datos desde 
el principio 

· Tener una mayor capacidad objetiva en las relaciones 
y trabajo 

· Mayor experiencia 

· Más tiempo para planificarse 

· Impertinencia de algunas familias “bienestantes” 

· No colaboración de maestros/as 

· Falta de compromiso 

· Creer que el nivel de competencia técnica es 
suficiente 

· Capacidad de riesgo 

· Análisis sociológico y pedagógico con 
esquemas no lastrados por la institución o 
el afán de conservar 

· Algunos maestros de taller no dominaban tanto el 
trato con los chicos 

· Planificación poco conectada con la realidad 

· Un margen muy estrecho de actuación, muy 
sometidos por la institución 

· Sobre Derecho penal y procesal para 
poder entender y acompañar a chicos con 
dificultades con la justicia 

· Agresividad y violencia continua: alto grado de 
agresividad 

· Alta frustración y rapidez con que la gente se 
“quema” 

· Entre aquello que se quiere hacer y lo que finalmente 
se hace 

· Mejores dotes organizativas, personal y 
grupalmente 

· (No contesta) · Incoherencia entre los mensajes y las acciones 

· Falta de diálogo con el menor 

· Más conocimientos en psicología infantil 
para tener alternativas ante situaciones 
problemáticas 

· (No contesta) · Búsqueda de resultados a corto plazo · (No contesta) 

Anexo V.  



· Falta de hábitos en los límites: puntualidad, 
horario, respeto 

· Falta de seguridad laboral 

· Dificultad para encontrar empresas colaboradoras 

· Falta de seguridad laboral 

· A veces se hace como salida y es un trabajo 
vocacional 

· A veces no se cree en el ser humano 

· Tener que trabajar con grupos grandes 

· Capacidad de relación y de trabajo en 
equipo 

· Habilidades deportivas, musicales, tiempo 
de ocio 

· Dinámica de grupos 
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PROBLEMAS EXP. RELEVANTE (14) DIFICULTADES OBSERVADAS (17) CARENCIAS (18) 

· La reivindicación laboral de algún sector al 
ponerse por encima de los objetivos del centro 

· La movilidad de algún estamento, cambios 
continuos de personal 

· Poca competencia profesional 

· Diferencias en la formación de distintas disciplinas 

· Bagajes organizativos diversos 

· Falta cultura evaluativa y/o reflexiva 

· Los intereses políticos o las políticas educativas con 
otros criterios que no son los de los equipos 
educativos 

· Falta autonomía organizativa en centros 

· Carencias: organización (modelos 
organizativos) 

· (No contesta) · El desgaste que se produce con el paso del tiempo 

· La falta de formación inicial 

· Empleo del ocio, animación de grupos, 
primeros auxilios, didácticas especiales,... 

· (No contesta) · Sobredimensionar lo que uno puede hacer 

· Identificación con el medio o grupo de manera que 
dificulta la distancia y un trabajo mejor 

· Conocimiento sobre dinámica de grupos y 
trabajo comunitario 

· Destrezas que ayuden a avanzar a los 
equipos 

· Las decisiones no las tomaba el equipo, sino un 
responsable de la Administración 

· (No contesta) · Conocimientos sobre Psicología 

· Dificultades económicas derivadas de la 
dependencia de subvenciones 

· “Burnout” (Traduc.: “Que se queman”) · (No contesta) 

· El salto de lo “formativo” a lo laboral es muy 
complicado y difícil en el sentido de un auto-
empleo o empresa que surge de los mismos 
participantes, con un nivel inicial muy bajo, cultural 
y socialmente

· El no medir que el primer punto es la mutua relación 
profesor-alumno y la mutua aceptación. No siempre 
los alumnos aceptan a los profes porque los sienten 
muy lejanos: Cercanía. 

· Carencias de conocimientos informáticos 
para poder tener los mismos parámetros y 
rentabilizar el material pedagógico que se 
elabora con estos alumnos del que apenas 
existe

Anexo V.  



y socialmente 

· Se necesitan una serie de apoyos externos sin los 
cuales es prácticamente imposible su viabilidad 
(Cerrada la empresa a los 3 años) 

· Gran desgaste por  parte del profesor. Estar en 
primera línea es muy estresante. 

existe. 
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ACIERTOS DEL PROYECTO (13) CREENCIAS SOBRE EXPECTATIVAS (22) 

· (No contesta) · Que sepa transmitir mis conocimientos y educar 
en otros aspectos (temas transversales, etc.) 

· Las dos obras de teatro realizadas, hasta 
entonces impensable: se aprendieron sus pape-
les, los representaron, se hicieron sus vestidos y 
su decorado. Lo grabamos en vídeo y lo analiza-
mos. 

· Que sea capaz de transmitirles conocimientos y 
valores fundamentales para su adaptación social · 
· A los profesores transmitir ilusión y esperanza y 
una serie de técnicas didácticas 

· (No contesta) · Que esté con ellos, les quiera  y les potencie en 
sus capacidades, les ayude a caminar solos. 

· La revisión de lo que se iba haciendo · Cariño y cercanía 

· Ser o estar a su lado 

· Las múltiples perspectivas que incorpora: 
educativa, social, empresarial, laboral 

· (No contesta) 

· (No contesta) · Coherencia 

· Una persona profundamente humana y 
humanista 

· Preparación profesional 

· Que se desarrollen en zonas desfavorecidas. 

· Acceder a la escuela y colaborar con los PEC. 

· Trabajar técnicas lectoras para favorecer el 
aprendizaje 

· Ayudarles en su experiencia de enseñanza-
aprendizaje   

· El seguimiento tan personal de los chicos, 
durante su estancia y posteriormente. 

· El ambiente de equipo favorecía y fomentaba la 
implicación personal: El proyecto se sentía muy 
propio. 

· Que sea capaz de mostrar y transmitir 
contenidos y, sobre todo, esa serie de habilidades 
necesarias para relacionase, actitudes, valores,... 

· Coherencia 

· Supone una alternativa educativa real para 
chavales con una experiencia escolar de fracaso: 

   aprendizaje desde la globalidad del oficio 

   enseñanza individualizada y realmente  

   significativa 

· La inserción sociolaboral no es una utopía, sino 
un hecho, gracias a las personas encargadas de la 
gestión 

· Responsabilidad 

· Profesionalidad: conocimientos y actitudes 

· Inquietud y creatividad 

· Servir de modelo de referencia 

· Capacidad de discriminación y decisión: Criterio
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ACIERTOS DEL PROYECTO (13) CREENCIAS SOBRE EXPECTATIVAS (22) 

· (No contesta) · (No contesta) 

· El trabajo en equipo (sobre todo) 

· La formación que te proporcionaban tan 
específica y “especial” 

· La estructura de apoyo, especialmente diseñada 
para ello 

· La belleza y reto que suponía el trabajo 

· Que desarrolle bien mi trabajo 

· Que ayude, colabore y aporte cosas al trabajo de 
los otros y a la estructura en la que estoy.  

· Que siga entusiasmado con el proyecto 

· Trabajo en equipo 

· Planteamiento metodológico: 

Dentro del aula 

Relación con el alumnado 

Relación con la familia 

Evaluación 

· Mejorar en mi tarea día a día 

· Horario y calendario laboral 

· Eje central de contenidos: la profesión 

· Ciclo continuo y abierto 

· Que cumpla mi función con interés y de manera 
responsable y coherente 

· Asistencia a clase durante el verano 

· Realización de tareas escolares en su casa 

· Motivación para seguir estudiando el próximo 
curso 

· Ser capaz de dar TODO lo que esos niños 
necesitan: no solamente conocimientos. Es muy 
importante el afecto 

· El trabajo en equipo 

· Seguimiento pormenorizado de cada alumno 
con un cuidadoso traspaso de información 

· (No contesta) 

· Dar salida a la creatividad, espontaneidad y 
afectividad natural del niño 

· Que dé lo mejor de mí mismo 

· Encuentros entre voluntarios: sirven para 
conocerse y para aprender cosas (charlas sobre 
temas interesantes y necesarios) 

· Que intente ayudar y sea comprensiva y paciente 
con las personas con las que trabajo 

· (No contesta) · Que no falle a los chicos/as 

· Que siempre esté atento y apueste por defender 
sus intereses 
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ACIERTOS DEL PROYECTO (13) CREENCIAS SOBRE EXPECTATIVAS (22) 

· Coordinarse · Que eduque o, siguiendo a Freire, que 
intereduque 

· Poder tomar decisiones y cierta independencia en 
nuestra actuación 

· Que cumpla con mi trabajo 

· El propio grupo era multicultural y multilingüe: 
esto nos ayudó a entender las dificultades de los 
alumnos. 

· Los profesores actuábamos de multiplicadores 

· Demasiadas cosas 

· Que solucionemos lo que los responsables de 
la sociedad no son capaces de hacer 

· Saber conectar con la gente 

· Una buena labor preventiva 

· Iniciación al ocio, tiempo libre y deporte 

· Tolerancia, capacidad de comprensión y 
respeto a las diferentes situaciones 

· Profesionalidad para la resolución de 
problemas 

· (No contesta) · Respeto a la persona  

· Capacidad de trabajo 

· Profesionalidad 

· Capacidad de adaptación a los cambios 

· Implicación personal de los voluntarios 

· Atención diaria y seguimiento de los chavales 

· Implicación más allá de las horas del local 

· Profesionalidad, afrontar los conflictos 

· Las relaciones entre voluntarios 

· Las tutorías con los niños/as y con los 
padres/madres 

· Los encuentros de formación 

· Realmente no lo sé: Creo que mis compañeros 
y los niños/as confían en mí 

· Creo que aquí nadie espera milagros: hacerlo 
como mejor puedas e ir superándote con 
formación, constancia e ilusión 

· La unión y comunicación entre todos los 
componentes del Proyecto 

· La gran implicación de todos los voluntarios 

· Que sea consecuente con mi compromiso: no 
faltar e interesarme realmente por los chavales 

· Tener como premisa que todos los niños pueden 
aprender si se trabaja desde los conocimientos 
previos que tiene cada uno 

· Que enseñe, con todo lo que conlleva esa 
palabra 

· Existencia de un equipo motivado e implicado 

· La preparación y adecuación permanente de 
recursos y medios 

· La buena gestión financiera 

· Que sea capaz de “despertar” el potencial 
agazapado en los chavales/as 

· Que “soñemos” futuro posible y peleemos los 
huecos para ellos y para nosotros 

Anexo V.  



· El buen hacer de los profesionales para motivar a 
los chavales 
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ACIERTOS DEL PROYECTO (13) CREENCIAS SOBRE EXPECTATIVAS (22) 

· (No contesta) · Ser persona de “referencia”, cercana y 
vinculada con los jóvenes 

· Lograr un grupo dinámico y que avance 
escolar y personalmente y en integración 
social 

· Ser la persona responsable del proceso 
educativo de los chicos 

· (No contesta) · (No contesta) 

· El equipo de centro y la unión que había con los 
voluntarios 

· Que eduque a unos chavales, y mejor si 
puedo inculcarles algo de mi profesión 

· Respuesta a las necesidades del colectivo 

· Respuesta a carencias académicas, sociales y 
psicológicas 

· Formación continua 

· Seguimiento durante y después de la formación 

· Contacto con empresas para salidas de trabajo 

· Nueva y renovada pedagogía (Milani) 

· Búsqueda y formación: responder a unas 
necesidades concretas 

· La implicación de las personas que trabajan 

· Las ganas de trabajar 

· La toma de decisiones en grupo 

· Que domine el área técnica y las relaciones 
humanas 

· Que crea en las posibilidades de los 
educandos 

· Que ayude en la consecución de un posible 
trabajo 

· Que era todo el día y todo tiempo 

· No había horario 

· Se “jugaba” la vida 

· Que sea sensato en mi actuación 

· La gran cantidad de horas prácticas de que 
disponían los alumnos para aprender el oficio 

· (No contesta) 

· Autonomía de los niños/as 

· Contrato de trabajo semanal o quincenal (según 
edades) 

· Atención personal a cada niño/a 

· Relación con las familias 

· Respuesta a la inseguridad de los niños/as 

· Reflexión conjunta 

Anexo V.  



 
ACIERTOS DEL PROYECTO (13) CREENCIAS SOBRE EXPECTATIVAS (22) 

· Respondía a los intereses de los chicos 

· A la mayoría los conocíamos anteriormente del 
trabajo realizado por el Educador de calle del barrio

· Que me comporte como un adulto sensato 

· Que aporte condiciones de posibilidad a los 
chicos 

· Que les acompañe buscando su autonomía y 
participación en la sociedad con competencia 
y solidaridad. 

· Conseguir que los chavales “engancharan” con las 
actividades 

· Se espera un milagro. Ser capaz de dotar a 
menores de habilidades suficientes como para 
enfrentarse al verdadero mundo EXTERIOR 

· (No contesta) · Atender al menor en todas sus carencias 

· Educarle y prepararle para la vida en 
sociedad, ayudándole sobre todo a 
reconocerse a sí mismo 

· (No contesta) · Básicamente lo referido en la pregunta 21 

· Que los chicos/as se sintieran importantes 

· Vieran frutos inmediatos en el trabajo y en la 
remuneración que se les daba 

· Dar sentido a la existencia de algunos 

· A veces más cosas de las que puedo dar. 
Bien porque queremos quitarnos el problema 
de encima, bien porque faltan recursos 
adecuados para atender ciertos temas 

· Actuar en todo momento como equipo 

· Coordinación interdisciplinar 

· Toma de decisiones consensuadas 

· Cohesión educativa 

· Objetivos comunes 

· Madurez personal 

· Ayuda 

· Orientación 

· Capacidad de empatía 

· Reflexión sobre la práctica 

·  (No contesta) · Una figura estable de referencia en 
coordinación con otros educadores 

· Dar continuidad aunque cambien las 
personas 

· (No contesta) · Buena coordinación 

· Imaginación y entusiasmo para crear líneas 
de trabajo que ayuden a continuar 

· (No contesta) · Que sepa transmitir mi experiencia laboral y 
mis actitudes 

· Apostar por los que están en desventaja social 
desde un modelo integral-comunitario 

· Entrega de mis recursos al trabajo en 
beneficio de las/los chavales/as 
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· Implicación personal monitores-participantes 

· Gran motivación de realizaciones concretas y 
prácticas 

· Que sea buen profesional, capaz de escuchar, 
ser respetuoso y si se puede ... hacer algo 
(echar una mano) 
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REFLEXIONES / SUGERENCIAS (21) REFLEXIONES / SUGERENCIAS (21) 

· Que conozcan bien antes los problemas del contexto

· Mucha paciencia 

· Que no se vengan abajo ante los problemas 

· Marcarse objetivos “no demasiado 
ambiciosos”: conseguir pequeños cambios 

· Ilusión, entusiasmo 

· Paciencia 

· Interés en trabajar con este tipo de población 

· Comunicación continua con sus compañeros, el
equipo directivo, los padres y los alumnos 

· Que traten de adaptar sus métodos de enseñanza
dado que en su casa no muestran interés por la
escuela 

· Contar y enganchar a los alumnos antes que a los
padres 

· Tomar el trabajo como una función, no como 
una fuente de ingresos 

· Nuestra formación permanente es 
fundamental, pues trabajamos con personas 

· Actitud de aprender, de valorar lo positivo que hay 

· Es muy importante trabajar en equipo 

· Intentar que las personas del contexto se involucren
en el cambio de su realidad, caminar con ellos 

· Que todo niño puede aprender 

· Que trabaje en equipo desde el principio 

· Si no está entusiasmado y es optimista que 
busque otro trabajo 

· Vocación 

· Querer mucho a los chavales 

· Que se cuestione: no se trata de paternalismos, sino
de crear personas conscientes 

· Creer en que todos los alumnos pueden 
aprender 

· Valorar la importancia del trabajo en equipo 

· Tener en cuenta sus propias limitaciones de 
tiempo y valoren los logros conseguidos 

· Que sean capaces de tomar distancia a la vez que se
implican con sus alumnos 

· Que “amen” su trabajo 

· Que les gusten los niños 

· Que formen equipo de trabajo 

· Vocación 

· Trabajar en equipo 

· Creatividad e ilusión 

· Una gran dimensión humana 

· Tolerancia a la frustración 

· Es una población con características 
diferentes 

· Saber adaptarse a su vocabulario y forma de 
actuar 

· Son muy cariñosos: enseguida se vuelcan 
contigo 

· Mucha paciencia y capacidad de darse a los chicos 
y aprender con ellos 

· Estar dispuesto a enseñar a pensar, convivir, 
aprender por sí mismos 

· Capacidad para trabajar en equipo y de crear 
recursos 

· Necesidad de reflexión, de análisis de lo 
“micro” y lo “macro” 

· Actitud de absoluto respeto ante las 
situaciones personales y crecer en sensibilidad 

· Ser creativo: Soluciones útiles 

· Que nunca se dejen llamar  “experto en 
marginación” 

· Más que un trabajo es un compromiso: 
convencimiento 

· Interesarte mucho tus chicos: conocerlos 

· Ser realista, pero con mucho entusiasmo, buscando 
y potenciando los aspectos positivos 

· Que se crean su trabajo 

· Que conozcan los propios límites 

· Que compartan con otros la experiencia 

· En vez de compasión, simpatía y compromiso · Que tengan presente coordinación y trabajo 
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· Que crean en la capacidad de los alumnos por 
encima de todo.  

· Asumir que la labor educativa es un proyecto de 
futuro 

en equipo 

· Implicación personal y profesional 
(formación permanente) 

· Creatividad y organización 

· Tomarse en serio lo que hacen 

· Estar dispuestos a dar 

· Apertura de mente: no ir con ideas preconcebidas 

· No ir de redentores 

· Intentar sacar lo mejor de ellos 

· No frustrarse ante las dificultades y los pocos 
resultados 

Anexo V.  



 
REFLEXIONES / SUGERENCIAS (21) REFLEXIONES / SUGERENCIAS (21) 

· Importancia del trabajo en equipo 

· Entender el trabajo como proceso a muy largo 
plazo, entender el conflicto y la complejidad de las 
situaciones 

· Importancia de reflexionar sobre el trabajo 
concreto y lo social en gral. Para entender el porqué 
y el para qué. 

· Muchas ganas  

· No desanimarse 

· Trabajar en equipo 

· Tener capacidad de resistencia a la frustración 

· Paciencia para respetar los ritmos 

· No tener ideas preconcebidas: capacidad de 
ponerse en su lugar 

· Dedicación 

· Preparación, formación e investigación 

· Creer en lo que se hace 

· Tolerancia a la frustración 

· Disponibilidad para trabajar en equipo 

· Coherencia 

· Creer en las personas y en la fuerza de la 
educación 

· Este trabajo tiene una fuerte carga 
“vocacional” 

· La marginación no es algo innato, se puede 
cambiar 

· No se va a “salvar” a nadie 

· El trabajo en equipo y el contacto con otros 
profesionales es imprescindible 

· Tener claro con qué chicos/as se va a trabajar y no 
ir obligado 

· Conocer bien el contexto 

· Echarle corazón: lo afectivo puede permitir 
acciones efectivas 

· Vivir en el contexto. No podemos ser 
profesionales “paracaidistas” 

· No creernos “super-manes” o “super-women” 

· No tratar a estos chavales como marginados: 
Aconsejo quitar la palabra “marginación” 

· No actuar por libre: trabajar en equipo  y consul-tar 
con otros personas 

· Conocer el contexto e implicarte en él ( no ha-cerlo 
= gran fallo ) 

· La importancia del trabajo interdisciplinar 

· El diálogo y la comunicación, verbal y no 
verbal 

· Trabajo diario constante 

· No perder la ilusión con la que empiezas 

· Intentar disfrutar recíprocamente con los niños/as 

· Intentar hacer las cosas con mucha imaginación 

· Compromiso con el contexto 

· No existen salvadores, mesías, etc. 

· Los valores de “mi contexto” no son 
universales, objetivos, etc. 

· Que todos los alumnos puedan aprender en la 
medida de sus posibilidades 

· Saber adaptarse a las necesidades de su grupo 

· Formación continua (demostración de entusias-mo)

· Que se trabaja con personas, no con 
problemas, y por tanto tienen condiciones y 
limitaciones 

· Un educador no es superman: tiene que saber 
trabajar en equipo 

· No se trata de hacer de los chicos corderos: 
también hay que trabajar en modificar las 
estructuras 

· Que hagan una lectura real del contexto y no 
interesada por los medios políticos y/o económicos 

· Que apuesten  “con los chicos/as”, no sólo “para 
los chicos/as” 

· No confundir al menor con el problema 

· No personalizar la actuación con el menor 

· No quemarse demasiado rápido 
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· Que trabajen en equipo y se formen 

· Que fijen sus metas a largo plazo, los logros son 
lentos 

· Procurar adelantarse a las dificultades 

· Abordar todos los conflictos según van surgiendo 

· Tolerancia a la frustración 

· Entusiasmo 

· Sentido del humor 

Anexo V.  



 
REFLEXIONES / SUGERENCIAS (21) REFLEXIONES / SUGERENCIAS (21) 

· Ser realistas respecto a los objetivos “alcanzables” 

· No olvidar nunca la realidad en la que se trabaja 

· No desanimarse, utilizando el apoyo y estímulo de 
los compañeros 

· Concretamente para el trabajo en Residencias 
de Menores Protegidos: 

    Es necesaria una buena formación previa 

    Búsqueda de resultados a largo plazo. 
Paciencia. 

    Es necesario un buen trabajo en Equipo 
Multidisciplinar 

· Comprensión con los que les rodean 

· Ser pacientes 

· Prepararse constantemente 

· Necesidad de competencia profesional (Saber 
qué queremos y luchar por ello 

· Necesidad de una estabilidad personal, que 
tolere las frustraciones y una visión global de 
los problemas, sin axiomas ni posturas 
intransigentes 

· Que se preparen para comprender el origen y el 
alcance de los conflictos con los niños 

· Que estén dispuestos a renunciar a mucho tiempo 
propio 

· Que estén dispuestos a la formación continua 

· Que conozcan el tema. Recojan referencias de 
otros 

· Que conozcan a otros trabajadores de otras 
áreas que se dediquen a lo mismo 

· Que planifiquen un trabajo complementario 
en el sector donde se encuentren 

· No se preocupen que se obtienen más 
satisfacciones de lo que parece 

· Es una labor necesaria 

· Creer realmente en aquello que hacen 

· Capacidad creativa y observacional 

· Capacidad de establecer relaciones empáticas 

· Los procesos son lentos 

· El centro es el joven: Si lleva  7 años destrozado, 
abandonado, ¿Cuánto necesita para ponerse a 
nivel? Al menos otros 7. 

· ¿Solo? No gracias ¡Imposible! Sólo es posible en 
equipo 
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 Respuestas obtenidas en preguntas claves,
 organizadas por categorías y 

subcategorías. 
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Anexo V.  

CATEGORÍA     1: Conocimiento del contexto 
  

1-3 Implicación contexto 1-4 Respuesta pedagógica. 
  

-Saber conectar con la gente (13 c22) 

Tb. 1.4-Respuesta a las necesidades del 

colctivo (13 c32) 

-Dificultad para integrarse en el contexto 
(17c 14) 

-Identificaión con el medio o grupo, de 
manera que dificulta la distancia y un 
trabajo mejor (17 c44)     

-Muchos vienen de fuera y cuesta 
implicarse (17 c3)      

-Conocer el contexto e implicarte en él 

-Que traten de adaptar sus métodos de 
enseñanza, ya que en su casa no 
muestran interés por la escuela (21 c2)    

-Importancia de reflexionar sobre el 

trabajo concreto y lo social en general, 
para entender el porqué y el para qué 
(21 c11) 

-Necesidad de reflexión, de análisis entre 
lo micro y lo macro (21 c18) 

-Contar y enganchar a los alumnos antes 
que a los padres (21 c2) 

(21 c25) 

-Intentar que las personas del 

contexto se involucren en el 

cambio de su realidad, caminar con 
ellos (21 c3) 

-Vivir en el contexto: no podemos ser 
profesionales paracaidistas (21 c34) 

-No separar trabajo y vida privada (17 
c9) 

-Pérdida de perspectiva por una excesiva 
implicación personal (17 c9) 

-Exige una implicación personal (17 
c16) 

-Implicación más allá de las horas del 

Tb. 1-3-Respuesta a las necesidades del colectivo 
(13 32) 

Tb. 4-7-Respondía a los intereses de los chicos 

(13 c37) 

-Búsqueda y formación: responder a unas 
necesidades concretas (22 c32) 

-Dificultad para cambiar la forma de 
trabajo con otro tipo de población 

(17 c17) 

Tb. 4-6-Autonomía de los niños/as (13 c36 ) 

-Dar sentido a la existencia de algunos 
(13 c41) 

-Ayudarles sin entender el porqué de sus 

local (13 c24) 

-La gran implicación de todos los 
voluntarios (13 c26) 

-Implicación personal monitores-
participantes (13 c47) 

-Falta de compromiso (17 c36) 

-Falta de implicación profesional (17 
c20) 

-Capacidad de darse a los chicos y 
aprender con ellos  (21 c7) 

-Compromiso con el contexto (21 c36) 

Tb. 3.6-Ambiente de implicación personal;  

proyecto sentido como propio (13 c8) 

Tb. 3.5-Que intente ayudar y sea comprensiva 
con las personas con las que trabajo 
(22 c17)  

-Cómo hacer para sensibilizar a 
niños/as, adultos, educadores, para 
entrar en una dinámica de análisis, 
cambio de estructuras... y sensibilizar 
al barrio para que estos proyectos no se 
conviertan en gheto (18 c3)

actitudes (17 c8) 

-Dar salida a la creatividad, espontaneidad 
y afectividad natural del niño (13 c16) 

-No saber enfrentarse a una dificultad 
concreta propia de este contexto (17 c1) 

-Que les acompañe buscando su 
autonomía y participación en la sociedad 
con competencia y solidaridad (22 c37) 

-La marginación no es algo innato, se 
puede cambiar (21 c33) 

-Ayuda, orientación (22 c42) 

-Preparación profesional (22 c6) 

-Falta de formación (17 c20, c41) 

-Estar dispuesto a enseñar a los 
alumnos/as a: pensar, convivir, aprender 
por sí mismos (21 c7) 

-Absentismo (14 c27) 

Tb. 2.4-Nuestra formación permanente es 
fundamental, pues trabajamos con 
personas (21 c13) 

-... y se formen (21 c28) 



CATEGORÍA     1: Conocimiento del contexto 
  

1-1 Conoc. chico 1-2 Conoc. cultura, medio... 
-Conocimiento previo de los chicos a través del 
Educador de calle (13 c37) 

-Algún conocimiento más profundo de la realidad 
familiar, económica, afectiva y emocional de mis 
alumnos (18 c30)       

-No comprender/aceptar la realidad del alumno 
(17 c30)      

-Tener claro con qué chicos se va a trabajar (21 
c24)   

Tb. 1.2-La violencia de los chavales (14 c4) 

-Que apuesten con los chicos 

no sólo para los chicos  (21 c28) 

-Falta de motivación de los chicos (17 c8; 14 c27)

-Que todo niño puede aprender (21 c14) 

-El propio equipo era multicultural y 
multilingüe: esto nos ayudó a entender 
las dificultades de los alumnos (13 c21) 

-Complejidad de las situaciones y los 
grupos (14 c11)     

-Entorno socioeconómico (14 c34)      

-Saber más concretamente de los 
diversos colectivos con los que he 
trabajado (18 c19)      

-Cómo aunar la cultura gitana y la 
magrebí (18 c21)     

-Conocer los procesos culturales en 
determinados contextos (18 c11) 

-Análisis sociológico y pedagógico  

con esquemas no lastrados por la 

-Pensar que muchos alumnos son casos perdidos 
(17 c27)   

-...con cierto desprecio hacia los alumnos (17 c6) 

-Esté con ellos, los quiera y potencie sus 
capacidades, los ayude a caminar solos (22 c3) 

Tb. 4.7-Todos los niños pueden aprender si se  

trabaja desde sus conocimientos previos (13 c27) 

-Poca confianza en las posibilidades de 

institución o el afán de conservar 

 (18 c36)     

-Es otra población (17 c17) 

-Dificultad para leer la realidad en 
positivo, para aceptar el conflicto  

(17 c11)     

-Que antes conozcan bien los problemas 
del contexto (21 c1)    

los alumnos, especialmente los gitanos (17 c2)   

-Cariño y cercanía (22 c4) 

-Estar a su lado (22 c4) 

-Humano, humanista (22 c6) 

-Dar todo lo que necesitan: el afecto es muy 
importante (22 c14) 

-No falle a los chicos (22 c18) 

-Siempre atento y apostar por defender 

-Es una población con características 
diferentes (21 c17)  

-Que hagan una lectura real del contexto 
y no interesada por los medios políticos 
o económicos (21 c28)    

-No olvidar nunca la realidad en la que 
se trabaja (21 c30)     

-Agresividad y violencia continua: 

sus intereses (22 c18) alto grado de agresividad (14 c38) 

-..interesarme realmente por los chavales (22c26) 

-Creer en sus posibilidades (22 c33) 

-No creer en sus posibilidades (17 c28) 

-Interés por el chico (16/ 8 rp) 

-...simpatía... (21 c9) 

-Que les gusten los niños (21 c16) 

-Intentar disfrutar recíprocamente con los niños 

-Conocer mejor los contextos y 

culturas de los chicos (18 c8) 

-Conocer el ambiente familiar y cultural 
de los alumnos (18c14)     

-Relación con las familias (13 c36) 

Tb.1.1-La violencia de los chavales (14 c4) 

-Conocer bien el contexto (21 c34) 
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(21 c26) 

-Echarle corazón: lo afectivo puede permitir 
acciones efectivas (21 c34) 

-Falta de interés por el chico (17 c32) 

-Interesarte por tus chicos, conocerlos (21 c8) 

-Planificación poco conectada con la 
realidad (17 c37) 

-Falta de coordinación con padres-
madres: núcleos familiares desectruc-
turados (17 c7) 

Tb. 4.6-Falta de hábitos en los límites: puntualidad, 
horario, respeto (14 c41) 

-Son muy cariñosos: enseguida se vuelcan 
contigo (21 c17) 

Tb. 2-2-Que todos los alumnos pueden aprender 

en la medida de sus posibilidades (21 c27) 

Tb. 2.2-Creer en que todos los lumnos pueden aprender 
(21 c15). 

-Querer mucho a los chavales (21 c4) 

 

Tb. 5.3-Problemas de gente de fuera del 

 Centro (14 c31) 

-Que se desarrollen en zonas 
desfavorecidas (13 c7) 

-Los valores de mi “contexto“ no son 
universales, objetivos, etc. (21 c36) 

Anexo V.  



Categoría    2: Actitudes 
 

2-1 Estabilidad emocional 
 

-Necesidad de una estabilidad personal que tolere las 
frustraciones... (21 c42) 

-Desgaste con el paso del tiempo (17 c43) 

-Agotamiento al final del curso(14 c2)     

-En ocasiones impotencia y/o frustración (17 
c12) 

-No frustrarse ante las dificultades y los pocos 
resultados (21 c21) 

-Tolerancia a la frustración (16/ 6 rp; 21 c23, 
c6, c39) 

-Frustración ante una respuesta no satisfactoria de 
los chavales (17 c26)      

-Cansancio (17 c19, c34, c9) 

-Cansancio de la gente (14 c19) 

-”Quemazón” (17 c19)   -”Que se queman “ (17 c46) 

-No quemarse demasiado rápido (21 c38) 

-No perder la ilusión con la que empiezas (21 c26) 

-Alta frustración con que la gente se “quema” 
(17 c38) 

-Gran desgaste por parte del profesor . Estar en 
primera línea es muy estresante (17 c47) 

-No desanimarse, utilizando el apoyo y 
estímulo de los compañeros (21 c30)      

-Esperar más satisfacciones de las que se encuentran 
(17 c10)   

-Excesiva tensión por mantener la actividad: la 
actividad desplaza a la persona (17 c18)   

Tb.2-2-No desanimarse (21 c31) 

-No sentirse apoyados (17 c31) 

-Después de unos años la gente se “quema” (17 c21)

-Hay que ser muy pacientes y tener gran 
capacidad de respuesta a las frustraciones (17 
c22; 21 c22) 

-Alta frustración hacia la consecución de los  

objetivos (17 c2) 

Tb. 3.4-Frustración por no ver resultados a 
corto plazo (17 c23) 

-Ser pacientes (21 c41, c40; 22 c17) 

-Mucha paciencia (21 c1, c12, c7) 

-Que no se vengan abajo con los problemas (21 
c1)    

 -Tendencia a la frustración por no ver acabados 
los procesos (17 c34)    

 

2-3 Respeto 
 

-Tolerancia, capacidad de comprensión y respeto a 
las diferentes situaciones (22 c22)    

-Comprensión con los que les rodean (21 c41) 

Tb. 3.2-Más capacidad de escucha (18 c22) 

-Que se trabaja con personas, no con problemas, y 
por tanto tienen condiciones y limitaciones (21 c37) 

-Respeto a la persona (22 c23)    

-Situarse por encima (17 c4) 

-Evitar la actitud de superioridad (16/ 1 rp) -En vez de compasión...(21 c9)    
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-Actitud de absoluto respeto ante las situaciones 
personales y crecer en sensibilidad (21 c18)   

-No ir de redentores (21 c21)   

-Estar dispuesto a dar (21 c10) 

-No se va a salvar a nadie (21 c24, c36)   

Una gran dimensión humana (21c6) 

-No tratar a estos chavales como marginados 
(21c25)     

-No creernos supermanes o superwomen (21c34)    -Autoritarismo (17 c4)    

-  

 

Anexo V.  



Categoría   2: Actitudes 
 

2-2 Motivación 
 

Tb.3-6-Existencia de un equipo motivado e implicado 
(13 c28) 

-Ganas de trabajar (13 c33)      

-Seguir entusiasmado con el proyecto (22 c11)    

Tb.2-1-No desanimarse (21 c31) 

-Cumplir mi función con interés (22 c13)   

-Ir superándote con formación, constancia e ilusión (22 
c25) 

-Búsqueda y formación: responder a unas necesidades 
concretas (22 c32)   

-Transmitir ilusión (22 c2)  

-Que sepa transmitir mis actitudes (22 c45) 

-Dar lo mejor de mí mismo (22 c16) 

-Entusiasmo (16/ 6 rp; 21 c12, c39) 

-Formación continua (demostración de entusiasmo) (21 
c27) 

-Interés en trabajar con este tipo de población (21 c2)   

-Interés por la propia formación permanente (16 / 6 rp) 

-Poco interés por la propia formación permanente (17 
c28) 

-Actitud de aprender, de valorar lo positivo que hay 
(21 c3) 

-Vocación (21 c4, c6)   

-Creatividad e ilusión (21 c6, c12) 

-Más que un trabajo es un compromiso: 
convencimiento (21c8)   

-Que amen  su trabajo (21c16)    

-Que se crean su trabajo (21c19)    

-A veces se hace como salida laboral y es un trabajo 
vocacional (17 c41) 

-Un empleo más (17 c13) 

-Tomar el trabajo como una función, no como una 
fuente de ingresos (21 c13)    

-No ir obligado (21c24)    

-Este trabajo tiene una fuerte carga vocacional (21c33) 

-Desánimo (17 c24, c9) /-Derrotismo (17 c24)    

-Impotencia (17 c12) 

-Baja motivación: caer en la inercia (17 c27)   

-Rutinización y falta de creatividad (17 c2) 

-Sin interés (17 c21, c29) 

-Sin motivación (17 c21, c29) 

-Falta de entusiasmo (17 c30)   

-Sin vocación, sin ilusión (17 c6, c29) 

-Pensar que lo que se hace no sirve para nada (17 c24) 

-Se cubren horarios sin mayor dedicación (17 c3) 

-Ser realista, pero con mucho entusiasmo, buscando y 
potenciando los aspectos positivos (21c8)    

-Creer en las posibilidades de los alumnos (16/ 19 rp) 

-Que crean en la capacidad de los alumnos por encima 
de todo (21c9)  

-Que todos los alumnos pueden aprender en la medida 
de sus posibilidades (21 c27) 

-Creer en que todos los alumnos pueden aprender (21 
c15) 

-Apostar por los que están en desventaja social desde 
un modelo integral-comunitario (13 c46) 

-Gran motivación de realizaciones concretas y 
prácticas  

(13c47) 

-Profesionalidad (22 c9, c24) 

-Inquietud y creatividad (22 c9) 

-Desarrollar bien mi trabajo (22 c11) 

-Mejorar en mi tarea día a día (22 c12) 

-Cumplir con mi trabajo (22 c13)  

-Capacidad de trabajo (22 c23) 

-Experiencia profesional amplia (18 c32) 

-Creer en las personas y en la fuerza de la educación 
(21 c33) 

-A los profesores transmitir ilusión y esperanza (22 c2)

Tb. 2.4-Necesidad de competencia profesional (Saber  
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-Si no está entusiasmado y es optimista, que busque 
otro trabajo (21c14)    

-Muchas ganas (21c31)    

-Creer en lo que se hace (21c32)   

-Tomarse en serio lo que hacen (21c10) 

-Implicación personal y profesional (formación 
permanente) (21 c20)    

-Dedicación (21 c32)   

-Sentido del humor (21 c39) 

 

qué queremos y luchar por ello).(21 c42) 

-La belleza y reto que suponía el trabajo (13 c11) 

-Trabajo diario constante (21 c35) 

Tb.3.1-Algunos no desean trabajar en estos ambientes: 
dificultad para integrarse y trabajar en equipo (17 c14) 

-Desear otro contexto de trabajo (17 c30) 

Tb.2.4-Los encuentros de formación (13 c25) 

Tb.2.4-Formación continua (13 c32) 

Tb.2.4-Necesidad de reciclaje (17 c19) 

Tb.2.4-Reticencia a la formación propia (17 c32) 

 

Anexo V.  



Categoría    2: Actitudes 
 

2-4 Responsabilidad 
 

-Responsabilidad (22 c9)   

-Sensato en mi actuación (22 c34)   

-Que me comporte como un adulto sensato (22 c37) 

-....y compromiso (21c9)    

-Que solucionemos lo que los responsables de la sociedad no 
son capaces de hacer (22 c21) 

-Que eduque o (Freire) que intereduque (22 c19)    

-Que enseñe, con todo lo que conlleva esa palabra (22 c27) 

-A veces no se cree en el ser humano (17 c41) 

-Mejorar las relaciones sanas desde lo educativo (18 c11) 

-Madurez personal (22 c42) 

Tb. 2.2-Necesidad de competencia profesional (Saber qué 
queremos y luchar por ello.(21 c42) 

-Que sea buen profesional... (22 c47) 

Tb. 1.4-Nuestra formación permanente es fundamental, pues 
trabajamos con personas (21 c13) 

Tb. 2.2-Los encuentros de formación (13 c25) 

Tb. 2.2-Formación continua (13 c32) 

Tb. 2.2-Necesidad de reciclaje (17 c19) 

Tb. 2.2-Reticencia a la formación propia (17 c32) 

 

2-5 Coherencia entre mensajes y acciones 
 

-Coherencia (22 c6, c8; 21 c23) 

-Coherencia entre los mensajes y las acciones (16/ 14 rp) 

-Incoherencia entre los mensajes y las acciones (17 c39)    

-(Dificultades) entre aquello que se quiere hacer y lo que 
finalmente se hace (17 c38) 

-Responsable y coherente (22 c13) 

-Consecuente con mi compromiso: no faltar (22 c26) 

Tb.3.2-No tener ideas preconcebidas: capacidad 

de ponerse en su lugar (21 c22) 
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2-6 Capacidad de asumir riesgos 
 

-Capacidad de riesgo (18 c36)   

-Se jugaba la vida (13 c34) 

-Que se cuestione: no se trata de paternalismos, ... (21 c4) 

-Que estén dispuestos a renunciar a mucho tiempo propio 
(21 c43) 

-...capaz de escuchar, ser respetuoso y si se puede... hacer 
algo (echar una mano) (22 c47) 

-El esfuerzo de dejar tu casa, a tu familia, ...durante mucho 
tiempo (fines de semana) (14 c21) 
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CATEGORÍA  3 : HABILIDADES PROFESIONALES MÁS ALLÁ 
DEL ÁMBITO DEL AULA 

 
3-1 Organización interna. 

  

-Ayudar, colaborar y aportar cosas al 
trabajo de los otros y a la estructura en la 
que estoy  (22 c11) 

-Confianza de mis compañeros en mí 
(22 c25) 

-Buena coordinación (22 c44) 

-Falta de conexión de algunos 
compañeros del proyecto (14 c15) 

-Mayor destreza para el trabajo en 
equipo (18 c11) 

-Capacidad de relación y de trabajo en 
equipo (18 c41) 

-Dificultad de trabajo en equipo (17 c23)

-Coordinación entre colegas (17 c  ) ?? 

-Falta de comunicación entre ellos 
(17c2) 

-Bagajes organizativos diversos (17 c42)

-Que formen equipo de trabajo (21 c16, 
c28) 

-Que compartan con otros la experiencia 
(21c19) 

-Que tengan presente coordinación y 

trabajo en equipo (21 c20) 

-No actuar por libre: trabajar en equipo y 
consultar con otras personas (21c25) 

-Que trabaje en equipo desde el principio 
(21c14) 

-Disponibilidad para trabajar en equipo 
(21c23) 

Tb. 1.3-Ambiente de implicación personal;  

proyecto sentido como propio (13 c8) 

-Conocimientos sobre dinámica de grupos 
y trabajo comunitario (18 c44) 

-Poca capacidad para coordinarse y 
decidir en grupo (17 c20, c28, c29) 

-Comunicación continua con sus 
compañeros, el equipo directivo, los 
padres y los alumnos (21c2) 

-Implicación personal de los voluntarios 
(13 c24) 

-Relaciones entre los voluntarios 
(13c25) 

-Equipo de centro y unión con los 
voluntarios (13 c31) 

-Toma de decisiones en grupo (13 c33) 

-Reflexión conjunta (22 c36) 

-Toma de decisiones en grupo  

(13 c33) 

Tb.2-2-Existencia de un equipo motivado e 

  implicado (13 c28) 

-Reflexión sobre la práctica (22 c42) 

-Destrezas que ayuden a avanzar a los 
equipos (18 c44) 

-Coordinarse (13 c19) 

-Unión y comunicación (13 c26) 

-Implicación de las personas que trabajan 
(13 c33) 

-No concretar claramente funciones y 
datos desde el principio (14 c35) 

-Actuar en todo momento como equipo 
(13 c42) 

-Coordinación interdisciplinar (13 c42) 

-Toma de decisiones consensuadas  (13 
c42) 

-Trabajo en equipo (13 c11, c12, c15; 21 
c31, c7, c47) 

-Movilidad del voluntariado (14 c34) 

-Es muy importante trabajar en equipo (21 
c3, c11, c6, c15) 

-Mejores dotes organizativas, personal y 
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-Poca implicación de algunos 
voluntarios (época de exámenes) (14 
c17) 

-Cohesión educativa, objetivos comunes 
(13 c42) 

-Problemas de comunicación: distintos 
modos de enfrentar los problemas (14 
c24) 

-Encuentros entre voluntarios: (...) para 
aprender cosas (charlas sobre temas 
interesantes y necesarios ) (13 c17) 

grupalmente (18 c38) 

-Un educador no es superman: tiene que 
saber trabajar en equipo (21 c37) 

-Necesidad de educarnos en el trabajo en 
equipo, no al voluntarismo (21 c42) 

-Tener una mayor capacidad objetiva en 
las relaciones y  trabajo (17 c35) 

Tb. 2.2-Algunos no desean trabajar en estos 
ambientes: dificultad para integrarse y 
trabajar en equipo (17 c14) 

Anexo V.  



 

CATEGORÍA  3 : HABILIDADES PROFESIONALES MÁS ALLÁ 
DEL ÁMBITO DEL AULA 

 
3 -2 Diál. acuerdos, resol. conflic. 3-3 Coordinac. otros profesion. 
  

-Capacidad de discriminación y de 
decisión, criterio (22 c9) 

-Profesionalidad para la resolución de 
problemas (22 c22) 

-Afrontar conflictos (22 c24) 

-Manejo de las relaciones humanas 
(22c33) 

-Capacidad de empatía (22 c42) 

-Dificultad de combinar la dinámica 
asociativa con la gestión (14 c5) 

-Fluidez a la hora de actuar (14 c20) 

-Cómo abordar algún conflicto, 
especialmente sobre drogas (confirmación 
de que este problema necesita recursos 
específicos) (14 c28) 

Tb. 2.3-Más capacidad de escucha (18 c22) 

-Saber escuchar mejor y situarme mejor 
ante la capacidad de elegir del otro 
(18c11) 

-Entender el conflicto y la complejidad de 
las situaciones (21 c11) 

-No confundir al menor con el problema 
(21 c38) 

-El centro es el joven: Si lleva 7 años des-
trozado, abandonado, ¿Cuánto necesita 
para ponerse a nivel? Al menos otros 7 
(21 c47) 

-Soluciones útiles, ser creativo (21c18) 

-Capacidad de adaptación a los cambios 
(22 c23) 

-Situaciones imprevistas ante las que no 
sabes cómo reaccionar (18 c8) 

-Creatividad y organización (21 c20) 

-Acceder a la escuela y colaborar con 

los PEC (13 c7) 

-No colaboración de maestros/as (14 
c36) 

-El trabajo en equipo y el contacto con 
otros profesionales es imprescindible 
(21c24) 

-Más relación con personas que 
trabajan en proyectos semejantes (18 
c9) 

-Es necesario un buen trabajo en 
Equipo Multidisciplinar (21 c40) 

-Que conozcan a otros trabajadores de 
otras áreas que se dediquen a lo 
mismo (21 c44) 

-Que conozcan el tema. Recojan 
referencias de otros (21 c44) 

-Saber trascender mi proyecto para ver 
con globalidad las situaciones y 
colaborar con otros proyectos (17 
c18) 

Tb. 3.5-Dificultad de incorporar perspectivas 

distintas de las propias del trabajo 
directo (investigación, sistematización) 
(17 c5) 

-Importancia del trabajo 
interdisciplinar (21 c35) 

-Que planifiquen un trabajo comple-
mentario en el sector donde se 
encuentren (21 c44) 

Tb. 1.3-No personalizar la actuación con el 
menor(21 c38) 

-Abordar  todos los conflictos según van  

surgiendo (21 c29) 

-Que los chicos/as se sintieran importantes 
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(13 c41) 

Tb. 2.3-No tener ideas preconcebidas: 

capacidad de ponerse en su lugar (21 c22)  

-Capacidad y habilidad para resolver las 
difíciles situaciones diarias con los 
chicos/as y los compañeros/as (18 c23) 
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CATEGORÍA  3 : HABILIDADES PROFESIONALES MÁS ALLÁ 
DEL ÁMBITO DEL AULA 

 
3 -4 Realismo en determinación-selección de objetivos. 

  

-Sobredimensionar lo que uno puede 

hacer (17 c44) 

-Falta de tiempo: buenas ideas que no se 
llevan a la práctica (17 c25) 

-Marcarse objetivos no demasiado 

ambiciosos: conseguir pequeños 
cambios 

(21c12) 

-Que conozcan los propios límites 
(21c19) 

-Tener en cuenta sus propias 
limitaciones de tiempo y valorar los 
logros conseguidos (21 c15) 

-Ser realistas respecto a los objetivos 
alcanzables (21 c30) 

-Revisión de lo que se iba haciendo (13 
c4) 

-Ciclo continuo y abierto (13 c13) 

-Asumir que la labor educativa es un 
proyecto de futuro (21 c9) 

-Entender el trabajo como un proceso a  
muy largo plazo (21 c11)   

-Los procesos son lentos (21 c47) 

-Dar continuidad aunque cambien las 
personas (22 c43) 

-Imaginación y entusiasmo para crear 
líneas de trabajo que ayuden a 
continuar (22 c44) 

Tb. 2.1-Frustración por no ver resultados a 
corto plazo (17 c23) 

-Que fijen sus metas a largo plazo, los 
logros son lentos (21c29) 

-Ser la persona responsable del proceso 
educativo se los chicos (22 c29) 

-Los comienzos en cada centro público (14 
c7) 

-Continuidad del proyecto: necesidad de 

personas muy motivadas y formadas (14 
c11)     

-Conseguir propuestas a largo plazo por los
chavales  (14 c22)    

-Mentalizarse de que los frutos son a largo 
plazo (17 c26; 21 c40) 

-Es un proceso (17 c11)?? 

-Tardan en verse los resultados óptimos (17 
c22)  

-Cuesta  hacer procesos serios de 
seguimiento (17 c3) 

-Búsqueda de resultados a corto plazo (17 
c40) 

-Querer abordar situaciones sin tener 
capacidad objetiva (17 c11) 

-Esperar resultados inmediatos: no entender 
el trabajo como proceso (17 c11) 

-Dificultad de incorporar perspectivas 
distintas de las propias del trabajo directo 
(investigación, sistematización) (17 c5) 
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CATEGORÍA  3 : HABILIDADES PROFESIONALES MÁS ALLÁ 
DEL ÁMBITO DEL AULA 

 
3 -5 Destrezas y rec. espec. 

  

-Empleo del ocio, animación de grupos, 
primeros auxilios, didácticas especiales,... 
(18 c43) 

-Iniciación al ocio, tiempo libre y 

deporte (13 c22) 

-Información sobre la legislación de menores 
(18 c24) 

-Formación específica en economía y leyes 
(18 c34) 

-Mi analfabetismo en las nuevas tecnologías 
(informática) que ralentiza las posibilidades 
de mi  trabajo (18 c15) 

-Idiomas (18 c7) 

-Sobre Derecho penal y procesal para 
entender y acompañar a chicos con 
problemas con la justicia (18 c37) 

-Que domine el área técnica (22 c33) 

-Atender al menor en todas sus carencias, y 
educarle y prepararle para la vida en 
sociedad, ayudándole sobre todo a 
reconocerse a sí mismo (22 c39) 

-Conocimientos informáticos aplicables (18 
c7) 

-Formación teórico-práctica en habilidades 
sociales y personales (18 c18) 

-Falta de formación inicial (17 c43) 

-Falta de preparación específica (17 c29) 

-Es necesaria una buena formación previa (21 
c40) 

-Habilidades deportivas, musicales, tiempo de 
ocio (18 c41) 

-Más conocimientos en psicología infantil 
para tener alternativas ante 

situaciones problemáticas (18 c39) 

-Conocimientos sobre psicología (18c45) 

-Preparse constantemente (21 c41, c43) 

-Metodología de investigación (18 c5) 

-Preparación, formación e investigación (21 
c32) -Cómo motivar a los padres para que se 
impliquen en el colegio (18 c2) 

Tb. 1.3-Cómo hacer para sensibilizar a  

niños/as, adultos, educadores, para entrar en 
una dinámica de análisis, cambio de estruc-
turas... y sensibilizar al barrio para que estos 
proyectos no se conviertan en gheto (18 c3) 

-Capacidad para crear recursos (21 c7) 

-Intentar hacer las cosas con mucha 
imaginación (21 c26) 

-Procurar adelantarse a las dificultades (21 
c29) 

-Falta de formación (17 c20) 

-Intentas transmitir cosas que tú mismo no 
conoces porque nunca has tocado (18 c31) 

-Las obras de teatro realizadas, hasta entonces 
impensable (...). Lo grabamos en video y 
después lo analizamos (13 c2) 

-Dinámica de grupos (18 c41) 

 

3 -6 Lo laboral como eje vertebrador. 
  

-Aprendizaje desde la globalidad del oficio 
(13 c9) 

-Eje central de contenidos: la profesión 
(13c13) 

-La inserción sociolaboral no es una utopía, 
sino un hecho, gracias a las personas 
encargadas de la gestión (13 c9 

-Ayudar a lograr un posible trabajo (22 c33) 

-Que aporte condiciones de posibilidad a los 
chicos (22 c37) 

-El salto de lo “formativo “ a lo laboral es 
muy complicado y difícil en el sentido de 
un autoempleo o empresa que surge de los 
mismos participantes, con un nivel inicial 
muy bajo, cultural y socialmente (14 c47) 
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-Contacto con empresas para salidas de 
trabajo (13 c32) 

-Vieran frutos inmediatos en el trabajo y en la 
remuneración que se les daba (13 c41) 

-Dificultad para encontrar empresas 
colaboradoras (14 c41) 

-Que sepa transmitir mi experiencia laboral 
(22 c45) 

-Múltiples perspectivas: educativa, social, 
empresarial, laboral (13 c5) 

-...mejor si puedo inculcarles algo de mi 
profesión (22 c31) 
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CATEGORÍA   4: Estrategias docentes 
 

4-1 Conocim.didáct. específ. 4-2 Gest. activ. grupo 
  

-Trabajo en técnicas lectoras (13 c7) 

-Sepa transmitir mis conocimientos (22 
c1) 

-Sepa educar en otros aspectos (temas 
transversales ) (22 c1) 

-Técnicas didácticas (22 c2)    

-Conocimientos constantemente 
insuficientes  

(18 c25)    

-Saber algo sobre dificultades de lenguaje 
(18 c26)     

-Conocer más juegos (18 c26)     

-Saber más de modificación de conducta 
en ambientes escolares (18 c27) 

-Determinados aspectos metodológicos en 
el aula (18 c12)   

-Trasladar esquemas escolares a estos 
proyectos (17 c3)      

-Creer que trabajan con colectivos 
normalizados (17 c33)     

-Carencias de conocimientos infor-
máticos para poder tener los mismos 
parámetros y rentabilizar el material 
pedagógico que se elabora con estos 
alumnos del que apenas existe (18 c47) 

Tb. 4.3-Conocimientos de psicología del 

adolescente (18 c9) 

-Metodologías activas (18 c4) 

-...y una serie de técnicas didácticas (22 
c2) 

-Algunos maestros de taller no 
dominaban el trato con los chicos 
(14c 37)  

-Grupos (clases) muy heterogéneos 
(14c 27)  

-Más desenvoltura dirigiendo grupos 

(18c10)    

-Saber  mantener más el  orden en 
clase (18c1)    

-No saber actuar ante dificultades de 
comportamiento (17c25)    

-Dificultades para controlar la 
asistencia a clase (17 c7)   

-Tener que trabajar con grupos 
grandes (17c41) 

-Falta de claridad en las normas que 
deben cumplir  los alumnos (17 c2) 
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CATEGORÍA   4: Estrategias docentes 
 

4-3 Ajus. neces. chicos 4-4 Seguim. individ. 
  

-Lograr  un grupo dinámico que avance 
escolar y personalmente y en integración 
social (22c29) 

-Respuesta a la inseguridad de los niños 
(22c36) 

-Atender al menor en todas sus carencias 
(22c39) 

-No adaptarse a las necesidades de su 
grupo (17 c27)    

-Tener  paciencia y trabajar en la mayoría 
de los casos a un  nivel  muy bajo (17 
c17)    

-Que traten de adaptar sus métodos de 
enseñanza, ya que en su casa no mues- 

tran interés por la escuela (21 c2) 

-Saber adaptarse a las necesidades de su 
grupo (21c27)    

-Paciencia para respetar los ritmos (21c 
22)    

Tb. 1.4-Respondía a los intereses de los chicos  

(13c37) 

Tb. 1.1-Todos los niños pueden aprender si se  

trabaja desde sus conocimientos previos 
(13c27) 

-Capaz de despertar el potencial 
agazapado en los chavales (22 c28) 

-Intentar sacar lo mejor de ellos (21 c21) 

-Entrega de mis recursos al trabajo en 
beneficio de los chavales/as (22 c46) 

Tb. 4.6-Conseguir que los chavales engancharan 
con las actividades (13 c38) 

-Seguimiento personal de los chicos, 
durante su estancia y posteriormente 
(13 c8) 

-Enseñanza individualizada y 
realmente significativa (13 c9) 

Tb. 4.7-Metodología: dentro del aula, relación

con el alumnado, con la familia, eva- 

luación (13c12) 

-Seguimiento pormenorizado de cada 
alumno y traspaso de información 
(13c15) 

-Tutorías con los niños y con los 
padres (13c25) 

-Respuesta a carencias académicas, 
sociales y psicológicas (13c32) 

-Atención personal a cada niño/a 
(13c36) 

-Ayuda en su experiencia de 
enseñanza y aprendizaje (22 c7)    

-No saber actuar en la relación con los 
padres (17 c25) ??     

-Atención diaria y seguimiento de los 
chavales (13 c24) 

-Seguimiento durante y después de la 
formación (13 c32) 

-Falta de continuidad de los alumnos 
(17 c7) 
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CATEGORÍA   4: Estrategias docentes 
 

4-5 Comunicación 4-6 Motivación 
  

-Más capacidad de comunicación con 
los niños (18 c10)     

Tb. 4.1-Conocimientos de psicología del 

 adolescente (18 c 9)     

-Falta de diálogo con el menor (17c39) 

-Que sean capaces de tomar distancia a 

la vez que se implican con sus alumnos 
(21c17)       

-Saber adaptarse a su vocabulario y 
forma de actuar (21 c17)       

-El diálogo y la comunicación verbal y 
no verbal (21 c35) 

-Cómo manejar alumnos hiperactivos y 
agresivos (18 c2) 

-Motivación para seguir estudiando el 
próximo curso (13 c14) 

-Profesionales que motivan (13 c28) 

-Conseguir que los chavales 
“engancharan” con las actividades (13 
c38) 

-Falta de mucha imaginación para hacer 
clases más amenas y motivadoras (18 
c25)    

-Más creatividad: diseñar ejercicios más 
motivadores y entretenidos  (18 c17)  

Tb. 4.3-Conseguir que los chavales engancharan 
con las actividades (13 c38) 

 

 

4-7 Enseñar habilid. relación. 4-8 Modelo referencia. 
  

-Sea capaz de transmitirles 
conocimientos y valores para su 
adaptación social (22 c2) 

-Sea capaz de mostrar y transmitir 
contenidos y habilidades necesarias 
para relacionarse (22 c8) 

-Educarle y prepararle para la vida en 
sociedad, ayudándole sobre todo a 
reconocerse a sí mismo (22 c39) 

Tb.1.1 -Falta de hábitos en los límites: 

puntualidad, horario, respeto (14 c41) 

-Alternativa educativa real para chavales 
con experiencia de fracaso (13 c9) 

-Se espera un milagro. Ser capaz de 
dotar a menores de habilidades 

-Servir de modelo de referencia (22 c9) 

-Ser persona de referencia , cercana y 
vinculada con los jóvenes (22 c29) 

-Una figura estable de referencia en 
coordinación con otros educadores (22 
c43) 
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suficientes como para enfrentarse al 
verdadero mundo EXTERIOR (22 
c38) 

-Falta de respeto a los materiales 
comunes(14 c14) 
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CATEGORÍA   5 : CONDICIONANTES EXTERNOS 
  

5-1 Recursos 5-2 Dep. orgánica. Estructura 
  

-La presencia de una persona que viene 
por otra vía (no funcionario) resulta 
inquietante (14 c7) 

-Cuestión económica: recursos para la 
elaboración de materiales (14 c21) 

-Falta de subvenciones (14 c25, c46) 

-Escasez de recursos económicos (14 c26) 

-Distancia del taller a la residencia de los 

-Relaciones poco fluidas con la 
dirección de la asociación: se imponían 
decisiones sin consultar a los equipos 
(14 c8) 

-Inicial falta de colaboración del 
concejal (14 c19) 

-Falta de confianza y visión de 
ineficacia 

alumnos (14 c35) 

-Más tiempo para planificarse (18 c35) 

-Poca capacidad para el trabajo fuera de 
horas (17 c32) 

-Falta de tiempo para abarcar todos los 

en las administraciones públicas (17 
c24) 

-Los intereses políticos o las políticas 

educativas con otros criterios que no 
son los de los equipos educativos (17 
c42) 

objetivos: necesidad de apoyos externos 
(17 c15) 

-Sueldo bajo 

-Falta de seguridad laboral (17 c41; 14 
c41) 

-Más tiempo para actividades de 
formación (18 c6) 

-Insuficiencia de dotaciones (14 c12 

-Falta de autonomía organizativa en los 
centros (17 c42) 

-Falta de comunicación con el equipo 
directivo (17 c2) 

-La estructura de apoyo, especialmente 
diseñada para ello (13 c11) 

-Impertinencia de algunas  famlias 
“bienestantes” (14 c36) 

-Dificultades financieras (14 c28) 

-Dependencia de subvenciones (14 c46) 

Tb. 1.2-Problemas de gente de fuera del Centro

 (14 c31) 

-Falta de personas en el equipo base y la 

multiplicación de funciones (14 c9) 

-Horario y calendario laboral (13 c13) 

-Tema económico (17 c19) 

-Horarios arbitrarios (17 c19) 

-Que era todo el día y todo tiempo 
(13c34) 

-No había horario (13 c34) 

-Las decisiones no las tomaba el 
equipo, sino un responsable de la 
administración (14 c45) 

-La movilidad de algún estamento, 
cambios continuos de personal (14 
c42) 

-Se necesitan una serie de apoyos 
externos sin los cuales es 
prácticamente 

-La reivindicación laboral de algún sector 

al ponerse por encima de los objetivos del 
centro (14 c42) 

imposible su viabilidad (Cerrada la 
empresa a los 3 años) (14 c47) 

-Las dificultades se encuentran más en 
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-Falta de voluntarios en época de 
exámenes (14 c25) 

las estructuras que en las personas (17 
c11) 

-Saturación de tareas (17 c34) -Un margen muy estrecho de 
actuación, 

-...bien porque faltan recursos adecuados 
para atender ciertos temas (22 c41) 

-Falta de capacidad o implicación de 
personas liberadas para el proyecto (14 
c24) 

muy sometidos por la institución (17 
c37) 

-Carencias: organización (modelos 
organizativos) (18 c42) 

-Poco tiempo para la reflexión sobre el 
proceso que se sigue y para pensar en 
cada chico (17 c18) 
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CATEGORÍA    “0” : RESPUESTAS NO SIGNIFICATIVAS EN ESTE 
ESTUDIO 

  

-Que soñemos un futuro posible y 
peleemos los huecos para ellos y 
para nosotros (22 c28) 

-No sabría plasmarlas a nivel 
general (18 c15) 

-Mayor experiencia (18 c35) 

-Que nunca se dejen llamar experto 
en marginación (21 c18)   

-Aconsejo quitar la palabra 
marginación (21 c25)    

-Creo que aquí nadie espera 
milagros: hacerlo como mejor 
puedas (22 c25) 

-Nueva y renovada pedagogía 
(Milani) (13 c32) 

-Autojustificación (17c2) 

-Que eduque a unos chavales...(22 
c31) 

-No se trata de hacer de los chicos 
corderos: también hay que trabajar en 
modificar las estructuras (21 c37) 

-La profesora sentía que los alumnos 
no eran merecedores de una actividad 
lúdica porque se portaban mal y 
aprendían poco (14 c2) 

-Los profesores actuábamos de 
multiplicadores (13 c21) 
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CARACTERISTICAS PERSONALES O PROFESIONALES MÁS IMPORTANTES (16) 

 

Están ordenadas de mayor a menor. 

Entre paréntesis está  el número de veces que se elige. 

 

En la categoría de OTRAS : 

  

 

 

* CAPACIDAD DE TRABAJAR EN EQUIPO (20) 

* CREER  EN LAS POSIBILIDADES 

DE LOS ALUMNOS  (19) 

* COHERENCIA ENTRE LOS MENSAJES  

   Y LAS ACCIONES (14) 

 

 

 

 

* INTERÉS POR EL CHICO/A (8) 

* SABER DIALOGAR Y LLEGAR A ACUERDOS (7) 

* CONOCER EL CONTEXTO (7) 

C2  (Nulo: 12+2) 

 Claridad en las normas y en las consecuencias de su   

      incumplimiento 

  Contacto físico con unos niños carentes de afectividad 

 

C7  (Nulo: 12+3) 

   - Disponibilidad para aprender de los chicos/as 

   - Tener paciencia 

   - Entenderlos o intentarlo 

 

C14 (3+ aclaración) 

   - Difícil elegir 3: es un conjuntode características  

      más amplio el que necesitamos para educar 

 

C19 

   - Buena remuneración económica 

 

 

* ENTUSIASMO (6) 

* TOLERANCIA A LA FRUSTRACIÓN (6) 

* INTERÉS POR LA PROPIA FORMACIÓN 

PERMANENTE (6) 

* COMPETENCIA PROFESIONAL (6) 

 

 

 

* RESPUESTA A IMPREVISTOS (3) 

C21 

   - Querer trabajar en estos contextos 

C24 

   - Conocimiento de las propias limitaciones 

C34 

   - Fidelidad a los chicos/as y al proyecto 

C36  (Nulo: 9+2) 

   - Permanente estado de interrogación 

   - Estar siempre dispuesto a la duda 

 

C37  (2+1) 

* CREATIVIDAD (2) 

* CAPACIDAD DE TOMAR DECISIONES (2) 

 

   - Una postura crítica y solidaria con la causa 

     del colectivo en desventaja social 

 

* SEXO (1) 

* SENTIDO DE LA JUSTICIA (1) 

C38 

   - Saber dialogar y llegar a acuerdos (= 13ª) 

C40  (2+1) 
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* EVITAR  LA ACTITUD DE SUPERIORIDAD (1) 

* ESTABLECER LA DISCIPLINA (1) 

* CAPACIDAD DE ORGANIZACIÓN (1) 

* DISTANCIA ÓPTIMA PROFESOR-ALUMNO (1) 

 

 

* EDAD (0) 

* SENTIDO DEL HUMOR (0) 

* CAPACIDAD DE ADAPTACIÓN CULTURAL (0) 

 

   - Paciencia 

C44  (Nulo: 17+3) 

   - Tener claras las limitaciones 

   - Criterios de evaluación 

   - Planificaciones a corto plazo (parcelar los objetivos) 

C46 

   -Pensamiento global. 

 

 

 

 

 

 

(Resultado a partir de 47 cuestionarios: 15 Junio 1997) 

 

 

Hay nueve NULOS: 

uno con diecisiete respuestas 

uno con quince, dos con doce 

dos con nueve, uno con ocho 

y dos con cuatro 
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