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RESUMEN: Este artículo presenta parte de los resultados de una investigación desarro-

llada en la Comunidad Autónoma de Andalucía (España), titulada: “Escuelas que cami-

nan hacia la Inclusión Educativa: trabajar con la comunidad local, la voz del alumnado y 

el apoyo educativo para promover el cambio”1. Este estudio tiene como meta, entre otras, 

la mejora escolar a través de la creación, formación y desarrollo de Grupos de Apoyo 
Mutuo (GAM). Utilizando una metodología cualitativa con una clara orientación inter-

pretativa-participativa, perseguimos comprender y ayudar a transformar los modos y 

formas de desarrollar el apoyo desde un enfoque comunitario e inclusivo. Una de las 

conclusiones apunta a que los procesos de empoderamiento y aprendizaje que subyacen 

al desarrollo de los Grupos de Apoyo Mutuo, nos sitúa dentro de una perspectiva concep-

tual y práctica de la Pedagogía Inclusiva, útil tanto para el profesorado, padres y alumnos 

como para los propios investigadores. 

 

PALABRAS CLAVE: Educación Inclusiva, Apoyo Inclusivo, Colaboración, Participa-

ción Educativa. 

 

 

Another way to develop inclusive support: Mutual Support 

Groups 

 

ABSTRACT: This article presents part of the results of an investigation completed in the 

Autonomous Community of Andalusia (Spain), entitled: "Schools that walk towards 

Educational Inclusion: working with the local community, the voice of students and edu-

cational support to promote change"1. The aim of this study is, among others, school 
improvement through the creation, training and development of Mutual Support Groups 

(GAM). Using a qualitative methodology with a clear interpretive-participative orientati-

on, we seek to understand and help transform the ways and form of developing support 

from a community and inclusive approach. One of the conclusions points out that the 

processes of empowerment and learning that underlie the development of Mutual Support 

Groups, places us within a conceptual and practical perspective of Inclusive Pedagogy, 

useful for teachers, parents and students as well as for the researchers themselves. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La situación actual de las estructuras y sis-
temas de apoyo en las ecuelas y centros escolares 

es una cuestión fundamental y controvertida a la 

hora de abordar cambios y mejoras en las mis-
mas. Desde los distintos ámbitos (éticos, ideoló-

gicos, políticos, sociales, culturales e incluso 

económicos) la mejora del Sistema Educativo 

pasa por el conocimiento de cuáles son los mode-
los de apoyo que se desarrollan y cuáles los que 

contribuyen a la mejora escolar en general. El 

análisis y estudio de los modelos y estrategias de 
apoyo que se desarrollan en los centros educati-

vos nos ayuda a comprender y conocer el alcance, 

sentido y consecuencias de estos modelos en las 
vidas, tanto personales como profesionales de las 

personas (alumnos, padres y profesores) implica-

dos en procesos y situaciones de apoyo vividas en 

los contextos escolares. Investigaciones previas 
llevadas a cabo para conocer los procesos de in-

clusión/exclusión en nuestras escuelas (Susinos y 

Parrilla, 2008; Susinos, 2009; Rojas, Susinos y 
Calvo, 2012; Moriña Díez, 2010; Parrilla, Galle-

go y Moriña, 2010) señalan que los modelos, 

sistemas, estructuras y estrategias de apoyo que 
las escuelas asumen pueden facilitar u obstaculi-

zar el desarrollo de procesos de participación e 

inclusión educativa. Una corriente actual señala,  

asimismo, los beneficios que aporta el trabajo en 
red entre agencias, instituciones y organismos 

educativos para el abordaje de problemáticas 

educativas y sociales (Civís y Longás, 2015; Azo-
rín, 2017). 

Entre los supuestos conceptuales, metodoló-

gicos y didácticos en los que se apoya la Educa-

ción Inclusiva destacamos la importancia que 
tiene para el desarrollo de la misma la colabora-

ción y apoyo entre los distintos agentes educati-

vos. Como algunos autores señalan, asumir una 
Educación Inclusiva lleva consigo el estableci-

miento de nuevos cauces de participación y diá-

logo entre los distintos sectores educativos en el 
contexto del apoyo y el aprendizaje (Davis, 2013; 

Susinos y Rodríguez-Hoyos, 2011) oponiéndose 

al modelo individualista, experto y balcanizado 

de los procesos de apoyo tradicionales (Ainscow 

y Sandill, 2010; Gallego 2011; Davis, 2013; 

Susinos y Rodríguez- Hoyos, 2011). 

En este mismo sentido, la revisión de litera-

tura en el ámbito del Apoyo Social sobre auto-

ayuda y ayuda mútua señala, asimismo, el reco-
nocimiento creciente y las enormes posibilidades 

que se pueden derivar de activar las redes natura-

les de apoyo existente en toda institución como 

recurso de apoyo a los propios participantes 
(Echeita Sarrionandia, Simón Rueda y Sandoval 

Mena, 2013). Así, la perpectiva del Apoyo Co-

munitario nos ofece una visión distinta y amplia 
del apoyo que supone la posibilidad de generar en 

la comunidad educativa nuevos puntos de vista, 

estrategias y alternativas creativas y contextuali-
zadas a los problemas que en su seno se presen-

tan, y dota a los miembros de la misma para re-

solver o encauzar los procesos de mejora educati-

va  (Davis, 2013).  

En el ámbito educativo esto ha supuesto el 

inicio de experiencias que desarrollan procesos 

colaborativos (entre profesorado, alumnado y 
familias como herramienta de aprendizaje, for-

mación, trabajo y apoyo en las escuelas) y propi-

cian la creación de estructuras y espacios para 

ello. Desde este planteamiento, en el campo de la 
Educación Inclusiva la creación y desarrollo de 

los Grupos de Apoyo entre Profesorado (GAEP) 

(Creese, Daniels y Norwich, 1997; Parrilla y Da-
niels, 1998; Parrilla y Gallego, 2001; Gallego 

Vega, 2002) como antecedentes a este proyecto 

que presentamos, ha aportado una visión nueva 
sobre los procesos de apoyo, entendiendo que los 

mismos no son una acción dirigida exclusivamen-

te a alumnos, ni tarea de especialistas, sino una 

tarea institucional y colegiada que compete a toda 
la comunidad educativa. Alejados del modelo 

experto centrado en el alumno, los Grupos de 

Ayuda Mutua (GAM) se constituyen en una es-
tructura de apoyo colaborativa que por sus carac-

terísticas estructurales y metodológicas y los be-

neficios que aportan, pueden adaptarse a distintos 
contextos y desarrollarse por distintos colectivos 

comprometidos con la Educación Inclusiva (Da-

niels y Cole, 2010; Bedward y Daniels, 2005; 

Gallego Vega, 2011). La línea de pensamiento e 
investigación sobre la necesidad de adoptar mo-

delos y prácticas de apoyo que respeten el princi-

pio de equidad y contribuyan a incrementar los 
proceso de participación aporta esta perspectiva 

más amplia, democrática e integradora del apoyo, 

que incide y trabaja en y con la comunidad edu-
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cativa, pudiendo ubicarse en todos los colectivos 

y contextos educativos como han señalado los 

trabajos de Pugach y Johnson (2002), Villa y 
Thousand (1999), Nieto y Portela, (2006), Rodrí-

guez Romero (2006), Huguet, (2009) y Ainscow, 

Dyson, Goldrick y West (2016). 

El trabajo que se desarrolla en el seno de los 

GAM está basado también en el aprendizaje entre 

iguales, en el que se establece una relación entre 

tres o más participantes con un objetivo común, 
conocido y compartido. Para que se produzca un 

aprendizaje entre iguales las actividades o tareas 

deben ser significativas y vitales, deben conectar 
con las necesidades de las personas implicadas en 

las mismas. Esto significa que las actividades han 

de responder a sus necesidades, han de conectar 
con su situación, su edad y sus conocimientos de 

partida (Huguet, 2009; Cowie y Fernández, 

2006). Así, en palabras de Durán y Sánchez Cha-

cón (2012), se garantiza el sentido de lo aprendi-
do. Y por último se logra que las actividades en sí 

mismas sean un recurso para atender a las necesi-

dades de los participantes. En nuestro caso, se 
desarrolla un modelo cíclico de análisis encami-

nado a la resolución o encauzamiento del pro-

blema que presenta la persona (profesor/res, pa-

dre/madre o alumno/os) que acude al GAM, a 
través del cual comparten una visión consensuada 

de la situación problemática, se toman decisiones 

sobre las estrategias que hay que adoptar y se 
realiza un seguimiento del proceso de desarrollo 

de las mismas. 

 

2. DISEÑO METODOLÓGICO 

El diseño e instrumentos metodológicos que 

hemos adoptado se encuadran en las investiga-

ciones cualitativas en general, y en particular en 
los estudios con una orientación interpretativa-

participativa. En nuestro contexto profesional, 

este modelo de investigación nos aporta conoci-
miento de fenómenos singulares y únicos que 

como mínimo ayuda a comprender mejor la reali-

dad educativa, y como meta máxima a mejorarla. 
Por ello, pretendemos como objetivo fundamen-

tal, generar procesos emancipatorios entre los 

participantes en el estudio, que sean ellos los que 

aprendan y desarrollen procesos de mejora en el 
ámbito del apoyo (Gallego Vega, 2012). La se-

lección de los centros participantes respondió a 

un muestreo intencional, en el que tuvimos en 

cuenta criterios fundamentales como la existencia 

de una cierta orientación inclusiva en el centro o 

que compartiera y/o trabajara desde planteamien-
tos colaborativos (Bartolomé, 1986).  

El diseño del estudio, por tanto, contempla 

el desarrollo de tres grandes fases que a su vez 
entrañan distintas subfases y tareas que configu-

ran y dan sentido a la investigación (Figura 1). 

Las fases de las que consta este proyecto, tratan 

de recoger todos los momentos para la puesta en 
marcha, formación y desarrollo del GAM, desde 

su entrada al centro y seminario formativo donde 

se realizará la evaluación de necesidades sobre el 
apoyo, hasta la evaluación final del proyecto con 

la redacción de informes. Durante todo el proce-

so, y especialmente en el desarrollo del GAM, se 
llevó a cabo el seguimiento y asesoramiento a los 

participantes por parte de los investigadores en 

cada uno de los centros.  

Participaron en el proyecto cinco centros de 
distintas etapas educativas (Educación Infantil, 

Educación Primaria, Educación Secundaria) per-

tenecientes a distintas provincias andaluzas: Sevi-
lla, Cádiz y Málaga. 

Las técnicas de recogida de datos utilizadas 

en cada una de las fases respondieron a la ade-

cuación de las mismas a la naturaleza de nuestro 
estudio y a los objetivos planteados. Hemos utili-

zado entrevistas en grupo e individuales, obser-

vación participante, recogida y estudio de docu-
mentación del centro, relatos y reflexiones reali-

zadas por los propios participantes, hojas de re-

gistro de casos, fotos y vídeos de las sesiones 
formativas. 

El análisis de datos de los materiales y arte-

factos generados en la investigación se realiza 

siguiendo las pautas clásicas de análisis de conte-
nidos. Esto supone la generación inductiva de 

categorías y códigos de análisis que permite, en-

tre otras bondades, el estudio comparativo intra e 
inter-grupos y centros. El sistema de categorías se 

caracteriza por ser mixto e inductivo, incluyendo 

una codificación múltiple (temática, descriptiva, 
evolutiva e interpretativa). Para facilitar el mane-

jo de la información procedente de cada fase y 

grupo, utilizamos el programa de análisis de datos 

informático MAXQDA. 
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Figura 1. Diseño Metodológico del Proyecto (García, Cotrina y Gallego, 2013) 

 

3. RESULTADOS 

Presentamos aquí parte de los resultados 

transversales de la Fase 2 del Proyecto en los 

centros participantes y que estructuramos en dos 
apartados significativos: 

A) Seminario Formativo Inicial: resultados 

del análisis transversal del Seminario Formativo 
Inicial realizado para la creación y formación de 

los GAM en los centros participantes. Con ello 

pretendemos poner de relieve la importancia y 

adaptación del proyecto a cada uno de los contex-
tos educativos así como señalar algunas conclu-

siones relevantes sobre la necesidad de establecer 

redes de comunicación y ayuda en cada uno de 
los sectores educativos. 

B)  Desarrollo de los GAM: resultado trans-

versal de los GAM desarrollados en dos de los 
centros participantes, lo que pretende proporcio-

nar al lector una “visión interna” de los GAM.  

 

3.1 Seminario Formativo Inicial  

3.1.1. Estructura del Seminario Formativo 

Inicial 

Las investigaciones y experiencias llevadas 
a cabo anteriormente sobre el apoyo entre colegas 

asumen la necesidad de un proceso formativo 

previo o simultáneo a la puesta en marcha de los 
Grupos de Apoyo Mutuo, así como de la existen-

cia de un asesoramiento al proceso durante las 

primeras etapas de implantación (Creese, Daniels 
y Norwich, 1997; Parrilla y Gallego, 2001; Ga-

llego Vega, 2002). La formación previa que ad-

quieren los participantes en el Seminario Forma-

tivo Inicial es necesaria y relevante porque es el 
lugar, espacio y tiempo donde los participantes 

aprenden y reflexionan sobre los principios y 

sentido del modelo de apoyo colaborativo. Es un 
proceso que tiene como meta (más que adquirir 

conocimientos o información sobre el proyecto), 

que los participantes “crean y vivan” el modelo 
de apoyo entre iguales y se apropien del proyecto. 

Por ello articulamos un proceso formativo 

global, en el que no sólo adquiere relevancia la 

formación inicial, sino que tanto el proceso de 
puesta en marcha del proyecto como su desarrollo 

a lo largo del primer año de experiencia, se con-

sideran como un tiempo formativo apoyado y 
asesorado por un equipo de coordinación, com-

puesto por formadores y asesores externos (inves-

tigadores y asesores de los Centros de Formación 

del Profesorado)  
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En esta sub-fase identificamos dos momen-

tos o acciones formativas: 

- Seminarios Formativos para cada centro: 
uno de formación inicial y otro de evalua-

ción al finalizar el año. Estos seminarios, 

tienen que reunir unas características estruc-
turales y de tratamiento del contenido que 

permitan el desarrollo de habilidades comu-

nicativas adaptadas a cada colectivo y utili-

cen la reflexión y apoyo mutuo como estra-
tegias formativas.  

Los dos Seminarios desarrollados, si bien 

marcan dos situaciones formativas distintas 
(con objetivos y contenidos diferenciados), 

conforman un sistema que unido con el pro-

ceso de acompañamiento y asesoramiento, 
acción siguiente, proporciona a los partici-

pantes una visión de conjunto y pertenencia 

a un proyecto común. 

- Acompañamiento y asesoramiento del pro-
yecto en centro: como parte del trabajo de 

formación e investigación cada GAM está 

acompañado por un investigador a lo largo 
del desarrollo del proyecto, asistiendo a 

reuniones con los componentes de cada 

GAM y en cada centro. 

 

3.1.2. Contenidos y Desarrollo del Semina-

rio Formativo Inicial 

Antes de la puesta en marcha de los GAM 
en los centros llevamos a cabo un Seminario 

Formativo Inicial. Tres fueron los objetivos gene-

rales que nos planteamos para este Seminario: 
familiarizarse con los conceptos y los principios 

de los Grupos de Apoyo Mutuo; desarrollar co-

nocimientos y experiencias para ofrecer un apoyo 

práctico y sensato; y diseñar un Grupo de Apoyo 
Mutuo entre profesores y otro entre padres. 

Este Seminario Formativo se realizó en cada 

uno de los centros participantes en el proyecto; en 
cuatro de estos centros la formación se hizo con-

junta entre profesores y padres/madres a petición 

de los mismos profesores, en el otro asistieron 
sólo los profesores debido a la ausencia de parti-

cipación de los padres en el centro (carecían in-

cluso de AMPA). Para ello se organizaron varias 

sesiones dirigidas a la comunidad educativa (pro-
fesores y padres/madres) del centro, independien-

temente de que luego formaran parte o no de los 

grupos en sí. También era un objetivo de este 

seminario difundir el proyecto en la comunidad 
educativa, por ello la convocatoria se hizo exten-

siva. Además, estas sesiones nos permitieron dar 

a conocer el Modelo de Apoyo a todas las perso-
nas que voluntariamente accedieron a participar, 

sembrando así una semilla de necesidad de apoyo 

en los futuros demandantes al GAM. 

Generalmente, se tiende a diferenciar una 
parte teórica (fundamentación del proyecto) y una 

parte práctica (desarrollo del proyecto en la es-

cuela). Esta suele ser la estructura formal, o la 
estructura más habitual de implantación de un 

proyecto. En el caso que nos ocupa no ha sido así 

exactamente, ya que aunque iniciamos el proyec-
to con este Seminario Formativo, a lo largo del 

desarrollo del proyecto en los centros se han ido 

desarrollando simultáneamente en el tiempo la 

parcela formativa y la implantación del proyecto 
en general. 

Las sesiones formativas se desarrollaron en 

general en dos tardes. Para cada centro diseñamos 
una estructura y tiempo que se ajustara a las ne-

cesidades propias de cada entorno y comunidad. 

El contenido del mismo se centraba en que los 

profesores participantes se apropiaran del sentido 
de los GAM como hemos señalado en el punto 

anterior, que adquirieran las destrezas necesarias 

para afrontar los retos que se les iban a plantear 
en sus escuelas, que reflexionaran y analizaran la 

forma de llevar a cabo el proyecto en sus centros, 

con sus ventajas, inconvenientes, etc.: 

“... lo interesante de esa formación es que 

no fue excesiva, es decir que no fue un cuerpo 

teórico eh... perfectamente delimitado y... expli-

cado, sino que fue aportar una serie de líneas de 

por dónde podría ir... desde un punto de vista or-

ganizativo propiamente dicho, desde el espíritu 

basado en la experiencia... y nos ha servido de 

guía. Posiblemente en un momento posterior ha-

brá que recoger y explicitar más lo que podría ser 

el sostenimiento teórico de la experiencia ¿no?, 

pero que tal y cómo está explicada a nosotros nos 
ha servido para eso, para no vernos encasillados 

en ninguna cosa y empezar a trabajar” (Profesor 

Miembro de un GAM). 

Todos estos contenidos se desarrollaron a 

través de actividades de simulación de grupo, 

análisis de casos prácticos, debates y puesta en 
común de reflexiones de grupo, etc., de hecho, los 

profesores declaran que lo que más le gustó de 
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este periodo formativo fueron las actividades de 

simulación que hicieron sobre las sesiones de 

trabajo de los GAM: 

“La parte práctica del Seminario consistió 

en una serie de simulaciones de intervención de 

un Grupo de Apoyo Mutuo en una escuela. Fue 

muy divertido y al mismo tiempo clarificador” 

(Profesor participante en el Seminario). 

“...las prácticas, los casos que se presenta-

ron” (Madre-Miembro de un GAM). 

 Uno de los contenidos que más se traba-
jaron en este Seminario fue el sentido de los Gru-

pos de Apoyo, como un grupo colaborativo entre 

profesores y nunca como un grupo de expertos, 

de especialistas. Los profesores, en este caso, han 
asumido esta idea, de tal manera que en todas las 

sesiones de apoyo que posteriormente desarrolla-

ron, ha estado presente el sentido que tenían que 
tener los Grupos de Apoyo entre Profesores: 

“... nos ha venido muy bien, porque en las 

reuniones que hemos tenido con los distintos ca-

sos que se han presentado ha estado presente 

siempre, de hecho en un momento determinado 

alguien en el centro planteó que los GAM debe-

rían ser de otra manera, y sin embargo, dado que 

en el momento de la formación quedó suficien-
temente claro qué es lo que pretendía, no entra-

mos en ninguna crisis, sino que esto (el GAM) 

tiene que ser así, nos parecía que queda bien, que 

estaba bien que fuera así” (Profesor Miembro de 

un GAM). 

También han trasmitido esta idea al resto de 

los profesores del centro, así por ejemplo, El Jefe 
de Estudios de un centro señala que para el desa-

rrollo de futuros GAM en los centros, es necesa-

rio que los miembros adquieran una sólida for-

mación en el tema de la colaboración: 

“Los componentes de los GAM necesitan 

el asumir la colaboración, porque si no se asume 

la colaboración y tú asumes allí (en las sesiones 

de apoyo) un papel distinto, pues la gente no lo 

aceptaría, vamos evidentemente necesitarías una 

formación sobre todo los promotores ¿no?, la 

gente que empiece con este tema debe, ellos... 

los tres o los cuatro, deben tener asumido el rol 

de... colaborativo, porque si no ... si tú te pones a 
poner distancias o a dar un lado o por otro, la co-

sa no marcharía” (Jefe de Estudios de un centro 

participante). 

 Los miembros de los GAM señalaron algu-

nas de las conclusiones y aportaciones de este 

Seminario Formativo Inicial señalando que el 

trabajo colaborativo entre profesores no se desa-

rrolla de la noche a la mañana, o la importancia 
de valorar la experiencia docente del profesorado, 

reconocer la autonomía que otorga el GAM a los 

centros para resolver sus problemas y la impor-
tancia de la reflexión en la práctica como recurso 

para la formación docente. 

 

3.1.3. Sentido del Proyecto GAM en los 

centros participantes 

Aunque las bases o supuestos teóricos de los 

que parte el Grupo de Apoyo Mutuo sean comu-
nes en todos los centros que participaron en la 

experiencia, el sentido que adquiere el proyecto 

en cada centro es distinto en cuanto que se “con-
tamina” de la cultura, valores y experiencia que el 

propio centro añade, dotando de un significado 

único al proyecto.  

Asimismo, la composición de los miembros 
de cada GAM ha sido distinta en función de las 

necesidades de cada contexto, aunque ha prevale-

cido la composición de tres miembros en cada 
grupo, ha habido variaciones como por ejemplo 

formar dos GAM en un IES participante para 

atender la demanda de los profesores demandan-

tes (dividido en dos turnos). En general el Grupo 
de Apoyo Mutuo ha estado formado por tres 

miembros según colectivo (profesores, padres, 

alumnos). A lo largo de estos dos años de expe-
riencia del proyecto ha habido cambios en la 

composición de los GAM, porque teóricamente 

los miembros del GAM tienen que cambiar para 
que no se convierta o se perciba como un grupo 

de expertos, sin embargo los cambios que se han 

dado no han influido en el sentido y finalidad que 

el GAM tiene para los centros, como señala un 
profesor demandante de un GAM: 

“yo en principio pienso que está bien (la 

composición de los miembros del GAEP), que 

no hay ningún problema que igual da..., que aho-

ra mismo a mi me resulta indiferente el que sea 

(cualquier profesor), porque como estamos ha-

blando de personas y como todo el mundo va allí 
con la misma preparación, con la misma maleta 

cultural, con la misma maleta de experiencias, 

pues no creo (cambio de miembros) que eso 

afecte mucho” (Profesora Demandante de un 

GAM). 
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Este grupo de compañeros se establece co-

mo un grupo de apoyo que ayuda a cualquier 

profesor del centro a resolver o encauzar colabo-
rativamente los problemas que se puedan presen-

tar en el desarrollo de la profesión, y así es defi-

nido por uno de sus miembros: 

“El GAM lo que es, es un ámbito, un espa-

cio de diálogo, de colaboración entre un grupo de 

compañeros para darle solución de conjunto, pa-

ra darle solución a un problema, solución que no 

tiene que llevarla a la práctica el grupo, sino la 

persona que viene con el problema” ( Profesora 

Miembro de un GAM ). 

 Para los miembros de este GAM, el sen-

tido que adquiere el proyecto en su centro se dis-
tingue claramente del apoyo tradicional cuyos 

supuestos teóricos y prácticos parten de una vi-

sión parcial y periférica del apoyo, por lo que los 
GAM se definen en oposición a ese planteamien-

to tradicional. Utilizando las voces de los partici-

pantes en el proyecto: “Un GAEP no es un grupo 
“apagafuego”, metáfora que se utiliza en la prác-

tica para identificar a los Equipos de Apoyo Ex-

terno (EOE), con la que se trata de describir una 

situación en la que los EOE básicamente tienen la 
misión de resolver los problemas que los profeso-

res les plantean, convirtiéndose en válvulas de 

escape a los problemas que les surgen a los profe-
sores en sus clases, adquiriendo una responsabili-

dad y protagonismo, muchas veces plena, en la 

toma de decisiones con respecto al problema 
planteado. El profesorado se convierte en “vo-

yeur” de su problema dejando en manos de exper-

tos y ajena al contexto de la situación la respon-

sabilidad de resolver el problema. A partir de las 
limitaciones que este planteamiento comporta, el 

GAM es un medio que sirve para devolver al 

profesorado, padres y alumnos el papel protago-
nista de su quehacer docente, donde ellos tienen 

voz y voto en todo el proceso de toma de decisio-

nes y acciones que se puedan llevar a cabo para 

solucionar el problema. El GAM no es un grupo 
que dice “lo que tiene que hacer”, sino que ayuda 

a que sean los mismos demandantes los que to-

men las riendas del proceso: 

“en su deseo de colaborar en la búsqueda 

de respuestas a los problemas que plantean los 

compañeros, no puede suplantar a éstos en las 

acciones que deban emprender en orden a su-

perar la situación conflictiva que les llevó a soli-

citar la entrevista. El GAEP, por lo tanto, debe 

pretender con su actuación devolver el protago-

nismo de la acción educativa al propio profeso-

rado, demasiado pendiente a veces de las solu-

ciones que puedan aportarle otros profesionales a 

sus problemas específicos desde fuera de la es-

cuela” (Autoinforme. GAM de profesores de un 

centro). 

Por otra parte, los GAM son un medio para 
reafirmar y valorar el conocimiento práctico que 

poseen los profesores, familia y alumnos: el co-

nocimiento pedagógico no sólo se adquiere a 

través de su estudio teórico sino que en la medida 
que hacemos uso de él, aprendemos habilidades, 

destrezas y actitudes que refrendan o rechazan lo 

que aprendemos. En este sentido, los GAM asu-
men que es importante valorar el conocimiento 

práctico que adquieren las personas en su desa-

rrollo personal y profesional y que además este 

reconocimiento les puede proporcionar confianza 
y seguridad: 

“hay cantidad de maestros y maestras que 

tienen una experiencia tremenda durante monto-

nes de años y que a lo mejor no han hecho exce-

sivos cursos no han hecho muchas especializa-

ciones, sin embargo, tienen una experiencia de lo 
que es la enseñanza y... siguen teniendo una con-

ciencia de que no saben, de que tienen que venir 

alguien de fuera a solucionarle los problemas (...) 

yo creo que esto (el GAM) trae una cosa intere-

sante: hay que explotar todo lo que está, nosotros 

somos capaces de saber hacer ... hay que explotar 

los conocimientos adquiridos (...) hay que inten-

tar que de la propia experiencia pueda surgir un 

nuevo planteamiento y que pueda suscitar que 

gente quiera seguir enterándose” (Profesor 

miembro de un GAM). 

Otro aspecto destacable es que los GAM son 
espacio para la comunicación de problemas: se-

gún las declaraciones de los participantes, los 

GAM proporcionan un espacio institucional, 
donde se puede “hablar” de los problemas de una 

forma sistemática con la finalidad de buscar es-

trategias que los puedan resolver o encauzar: 

“cubre una necesidad (el GAM) que es pal-

pable siempre en todos los centros que es la falta 

de información y muchas veces de comunicación 

entre problemas, los problemas lo vemos en la 

entrada o tomando un café, pero no de una for-

ma, no sé, programada, sistemática concreta con 

un tema determinado, eso ocurre... eso está gene-

ralizado en todos los centros y esto (el GAM) es 

una vía nueva que ocupa un espacio que no esta-

ba ocupado en la enseñanza” (Madre, miembro 

de un GAM). 
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3.2. Desarrollo de los GAM 

Los dos centros que presentamos forman 

parte del proyecto de esta investigación. Son dos 
centros que por sus características institucionales 

y procesos seguidos en el desarrollo del proyecto, 

muestran y ejemplifican de manera clara “el pro-
ducto”, los casos abordados en los GAM. Presen-

tamos en este apartado los resultados más signifi-

cativos obtenidos en el análisis transversal de los 

casos abordados.  

 

3.2.1. Centros orientados hacia la escuela 

inclusiva 

El CEIP Europa y el CDP Calderón de la 

Barca, aunque son colegios con diferente carácter 

(público y concertado) y ubicados en distintas 
zonas geográficas de la provincia de Sevilla, son 

centros comprometidos con la escuela inclusiva y 

mejora escolar, que apuestan por ejemplo, por el 

apoyo en el aula ordinaria como seña de identi-
dad. Estos centros presentan en sus aulas una 

gran multiculturalidad y diversidad de alumnado 

en cuanto a necesidades educativas. Son centros 
con larga trayectoria en la atención a la diversi-

dad, embarcados desde hace años en el desarrollo 

de proyectos innovadores que respondan a todo 

su alumnado y mejoren los procesos de enseñan-
za-aprendizaje. 

 

3.2.2. Seminario Formativo Inicial 

Los seminarios formativos se llevaron a ca-

bo en los centros durante dos sesiones de dos 

horas de duración cada una. Se realizó un semina-
rio formativo para profesores y madres/padres; y 

por separado, sólo en el CDP Calderón de la Bar-

ca, se realizó la formación de los alumnos poste-

riormente. En estos seminarios, se hizo un acer-
camiento teórico y práctico para la constitución y 

desarrollo de los Grupos de Apoyo Mutuo. Se 

reflexionó sobre los objetivos de los GAM: solu-

cionar o encauzar los problemas; relativización de 

problemas; intercambio de experiencias y recur-
sos; creación de una comunidad y el beneficio de 

sentirse apoyado por los compañeros. Asimismo, 

se constituyeron los grupos de apoyo mutuo tanto 
de profesores, madres/padres y alumnos de 4º de 

ESO sólo en el CDP Calderón de la Barca. Entre 

las actividades que se desarrollaron destacamos 

las sesiones de simulación o role-play de los 
GAM, valorándose éstas como muy positivas 

para ejercitarse en las técnicas de comunicación 

asertivas y para la aplicación del modelo en la 
resolución colaborativa de problemas.  

 

3.2.3. Desarrollo y acción de los GAM 

 La fase de desarrollo del proyecto en los 

centros consta de dos sub-etapas. En un primer 

momento, todos los GAM realizaron unos folle-

tos publicitarios que se colocaron en las instala-
ciones del colegio, así como en las páginas webs 

para dar a conocer al centro, a la comunidad y 

agentes externos el proyecto. La fase de publici-
dad tiene el objetivo de motivar la participación 

del resto de la comunidad educativa en el proyec-

to así como la divulgación del sentido de este 

nuevo modelo de apoyo. 

En una segunda sub-etapa, se desarrollaron 

de manera autónoma las reuniones de apoyo en 

cada centro y GAM. Esta sub-fase se inicia con la 
primera sesión de apoyo demandada. Cabe seña-

lar que en esta fase, el papel de los investigadores 

se ciñe al seguimiento y asesoramiento de los 
GAM, observando el desarrollo de la puesta en 

marcha del proyecto a través de reuniones con los 

miembros de cada GAM, nunca en las sesiones 

propias de asesoramiento del grupo. 

Presentamos a continuación (Tabla 1) los 

GAM desarrollados en cada centro y el número 

de casos abordados en el primer año de desarrollo 
del proyecto. 

 

CENTRO GAM PROFESORES GAM MADRES/PADRES GAM ALUMNOS 

CEIP EUROPA 3 0 0 

CDP CALDERÓN 

DE LA BARCA 
1 0 4 

Tabla 1. Casos recogidos en los centros (Primer año) 
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Cada centro tuvo la libertad de implantar el 

GAM que por sus circunstancias y características 

podría ajustarse mejor. Así, en el primer año de 
desarrollo del Proyecto el CEIP Europa desarrolló 

sólo el GAM entre profesores (en el segundo año 

se desarrolló el GAM entre alumnos) y el CDP 
Calderón de la Barca implantó el GAM entre 

profesores y el GAM entre alumnos en su primer 

año. Se observa en la Tabla 1 que son ocho los 

casos en total abordados en el primer año. En los 
dos centros se recogen casos de profesores, y es 

en el centro CDP Calderón de la Barca donde se 

recogen cuatro casos del GAM entre alumnos. En 
cuanto a los casos de madres/padres, no existió 

ninguno de ellos en los dos centros, en parte de-

bido en general a la dificultad de introducir en 

este colectivo nuevas formas de participación en 
el centro.   

Se ha realizado un doble análisis de los ca-

sos, por una parte un análisis estructural que re-
coge datos del caso que se aborda, y por otra par-

te un análisis funcional que recoge el contenido y 

sentido de la demanda.  

El análisis estructural de los casos analiza-
dos recoge cuatro tópicos: demandante, problema 

que se plantea, y si han tenido revisión o no (Ta-

bla 2). 

 

Caso/Centro Demandante Problema Revisión 

Caso 1. 
CEIP Europa 

Tutora Educación Primaria 
No alcanza sus expectativas con el grupo-
clase por las conductas disruptivas que se 

presentan en el aula 

sí 

Caso 2 

CEIP Europa 
Tutora Educación Infantil Desmotivación por su trabajo sí 

Caso 3 

CEIP Europa 
Tutora Educación Primaria 

Inquietudes, preocupaciones y reflexiones 

profesionales 
sí 

Caso 1. CDP 

Calderón de la 

Barca 

Profesora de apoyo Secun-

daria 

Conflictos y agobio en el puesto de traba-

jo 
sí 

Caso 2. CDP 

Calderón de la 

Barca 

Alumna 4º ESO 
Dudas sobre en qué instituto matricularse 

para Bachillerato 
no 

Caso 3. CDP 

Calderón de la 

Barca 

Alumno 4º ESO Indecisión sobre su itinerario profesional no 

Caso 4. CDP 

Calderón de la 
Barca 

Alumna 4º ESO 
Indecisión sobre qué bachillerato realizar 

(Ciencias Sociales o Ciencias de la Salud) 
no 

Caso 5. CDP 

Calderón de la 

Barca 

Alumna 4º ESO 
Dudas sobre qué realizar tras finalizar el 

Bachillerato 
no 

Tabla 2. Análisis estructural de los casos 

 

Podemos observar cómo los casos recogidos 

del GAM de profesores en el CEIP Europa, tratan 
en su mayoría sobre la mejora de la práctica edu-

cativa en el aula, así como se recoge un caso de 

ayuda para la motivación profesional. Los tres 
casos han tenido reuniones de seguimiento con el 

GAM. 

En cuanto al CDP Calderón de la Barca, se 

observa un caso del GAM de profesores relacio-
nado con un problema personal en el puesto de 

trabajo, el cual ha tenido un seguimiento informal 

(no en reuniones GAM, sino por los pasillos). 

También, se recogen cuatro casos del GAM de 

alumnos, todos ellos relacionados con la gestión 
de su transición (son alumnos de 4º de ESO tanto 

demandantes como grupo que constituye el 

GAM).  

En relación al análisis funcional de los ca-

sos, se estudian las dimensiones que se dan en el 

problema planteado: dimensiones que componen 

el caso, nivel en el que se da (personal, aula, cen-
tro), tipo de demanda que se presenta (burocráti-

ca, real, sentida, etc.) y el sentido que adquiere el 

apoyo en cada uno de los casos (Tabla 3): 
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Caso/Centro Dimensión Nivel 
Tipo de 

demanda 
Sentido del caso 

Caso 1.CEIP 

Europa 

Convivencia 

Conductas disruptivas alumno. 

Coordinación familia-escuela 

Metodología 

Aula Sentida 
Mejorar funcionamiento del 

aula 

Caso 2.CEIP 

Europa 

Problemas personales. 

Falta de confianza 

Pensamientos negativos 

Agobio profesional 

Personal 

Aula 
Sentida Apoyo personal 

Caso 3.CEIP 

Europa 

Altibajos profesionales 

Coordinación familia-escuela 

Transición Secundaria 

Atención a la diversidad 

Aula 

Centro 
Sentida 

Mejora funcionamiento aula. 

Proposición de estrategias a 

nivel de centro  

Caso 1. CDP 
Calderón de la 

Barca 

Convivencia 
Relación personal/profesional 

Profesores/Equipo Directivo 

Centro Sentida 
Mejora relaciones personales 
en el centro 

Caso 2. CDP 

Calderón de la 

Barca 

Transición 

Información sobre centros 
Personal Sentida 

Conocimiento de posibles 

centros adecuados a sus gus-

tos e intereses para realizar el 

Bachillerato 

Caso 3. CDP 

Calderón de la 

Barca 

Transición 

Proyecto vital y profesional 

Autoestima y autoconcepto 

Personal Sentida 

Apoyo en la toma de decisio-

nes y conocimiento e infor-

mación sobre sus posibles 

itinerarios 

Caso 4. CDP 

Calderón de la 

Barca 

Transición 

Proyecto vital y profesional 
Personal Sentida 

Conocimiento de las posibles 

salidas de los diferentes Ba-

chilleratos para elaborar un 

itinerario profesional 

Caso 5. CDP 
Calderón de la 

Barca 

Transición 

Proyecto vital y profesional 
Personal Sentida 

Conocimiento de las posibles 
salidas de los diferentes Ba-

chilleratos para elaborar un 

itinerario profesional 

Tabla 3: Análisis funcional de los casos 

 

Se observa cómo las dimensiones que apare-

cen en los casos recogidos en los GAM de profe-
sores están relacionadas mayoritariamente con la 

convivencia, coordinación familia-escuela, aten-

ción a la diversidad y la práctica educativa como 
la metodología de aula. De la misma manera, se 

aprecian dimensiones que hacen mención a pro-

blemas personales como la falta de confianza o la 

relación personal entre profesores y el equipo 
directivo. En general, el sentido de estos casos se 

basa en la mejora del funcionamiento del aula y 

centro, así como del apoyo personal entre compa-
ñeros. 

En cuanto a los alumnos, las dimensiones 

que comprenden los casos hacen mención a cir-
cunstancias relacionadas con la transición, el 

proyecto profesional y vital, conocimiento e in-

formación sobre itinerarios, y conceptos como la 

autoestima y auto-concepto. El sentido de los 

casos recogidos es hacer una buena gestión de 
esta transición de Secundaria a Bachillerato o 

Ciclos Formativos. 

Por otra parte, en cuanto al nivel, la mayoría 
de los casos del GAM entre profesores es a nivel 

aula, aunque también se contemplan dos casos a 

nivel de centro y un caso a nivel personal. Los 

alumnos, sin embargo, presentan casos a nivel 
personal. Todos los casos presentan un tipo de 

demanda sentida, real, que parte de los propios 

participantes demandantes, una necesidad sentida 
por cada uno de los demandantes y no impuesta o 

burocrática.  

Completando este análisis funcional, seña-
lamos en la Tabla 4 las estrategias planteadas y la 

evaluación que hacen los GAM de las mismas: 
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Caso/Centro Estrategias Evaluación de las Estrategias 

Caso 1. 

CEIP Europa 

- Trabajo habilidades sociales en el aula 

para cohesionar el grupo 

- Puesta en marcha programa de modifica-

ción de conducta de un alumno 

- Comunicación diaria con la familia. 

- Trabajo en coordinación con el equipo 

docente 

- Asesoramiento y colaboración con el 

equipo de orientación 

- Cambios cualitativos en la convivencia del 

aula: alumnos más respetuosos con las normas 
del aula, trabajo en equipo, etc. 

- Valoración positiva por parte del equipo do-

cente del aula 

- Alumno con conductas disruptivas.  

- Redefinición de estrategias: 

o Valorar positivamente conductas positivas 

o Solicitar evaluación diagnóstica del 

alumno 

- Elaboración programa de intervención del 

alumno por parte del equipo de orientación del 

centro y tutora 

Caso 2. 

CEIP Europa 

- Priorizar dificultades para resolver 
- Reflexión propias cualidades 

- Emprender una nueva actividad creativa 

en su tiempo libre 

- Reflexión exhaustiva de las propias cualidades 
en positivo 

- Mejora personal (tranquila, menos agobio, 

confiada) 

- Mejora de su positivismo 

Caso 3. 

CEIP Europa 

- Realizar una mesa redonda en el Claustro 

para llevar a cabo una lluvia de ideas que 

generen respuestas a nivel de centro de 

problemáticas cotidianas como: 

o Búsqueda de estrategias para mejor 

implicación de las familias 

o Atención a la diversidad para la me-

jora del rendimiento escolar 

 

Caso 1.  

CDP Calderón 
de la Barca 

- Comunicar por anticipado salida de pues-

to de trabajo 
- Uso de mediadores en las comunicaciones 

- Mejora de la convivencia 
- Reincidencia en la problemática 

Caso 2.  

CDP Calderón 

de la Barca 

- Búsqueda en internet de centros 

- Búsqueda de información en libro aporta-

do con información referente a la transi-

ción 

- Toma de una decisión 

- Surgimiento de nuevas dudas en relación a las 

asignaturas 

Caso 3.  

CDP Calderón 

de la Barca 

- Búsqueda de información sobre las dos 

opciones que se pretender realizar 

- Reflexión personal en cuanto a los pro-

pios intereses y salidas 

- Elección de un itinerario que permite abrir más 

campos de actuación 

Caso 4.  

CDP Calderón 

de la Barca 

- Búsqueda información de los diferentes 

bachilleratos 

- Llamar al instituto para saber si existe la 

opción de cambiar de bachillerato 

- Elección del bachillerato 

Caso 5.  
CDP Calderón 

de la Barca 

- Búsqueda de información en internet, 

libro EUSA, página Universidad de Sevi-
lla 

- Elaborar un mapa conceptual con las 

posibles salidas 

 

Tabla 4. Análisis funcional de estrategias recogidas en los casos 

 

En cuanto al análisis funcional de las estra-

tegias diseñadas en los GAM para cada caso 
abordado, destacamos que las que se desarrollan 

en el GAM de profesores responden a circunstan-

cias vinculadas con el clima y colaboración en el 
centro (comunicación con la familia, uso de me-

diadores, colaboración y reflexión docente); de la 

misma manera, se plantean estrategias de proceso 

para abordar los conflictos en el centro, como por 

ejemplo la realización de la técnica de lluvia de 
ideas para atajar problemas a nivel del centro. En 

cuanto a la evaluación que se realiza de todas 

estas estrategias los participantes señalan una 
evaluación positiva de las mismas, destacando 

que de manera autónoma cada GAM redefine 

estas estrategias ajustándolas al desarrollo de las 
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nuevas necesidades que van surgiendo en la pues-

ta en marcha de las mismas. 

Las estrategias que plantearon los alumnos, 
se refieren todas ellas a la búsqueda de informa-

ción sobre los futuros itinerarios que pueden 

desarrollar. Los alumnos señalan que esta infor-
mación les ha servido para tomar decisiones más 

acertadas en su proyecto vital y profesional. 

 

4. CONCLUSIONES 

A modo de cierre, presentamos algunas con-

clusiones generales vinculadas con el Seminario 

Formativo Inicial; con el sentido que adquiere el 
proyecto en los centros así como sobre el modelo 

de apoyo que propone esta experiencia; y otras 

conclusiones más específicas vinculadas con los 
casos abordados en los GAM. 

El dilema y la necesidad de que los GAM se 

adecuen al ritmo de trabajo y desarrollo de la 

Institución Escolar 

El inicio del proyecto en los centros a través 

del Seminario Formativo no fue en tiempos igua-

les, por el contrario, la estructura y tiempos de las 
sesiones formativas tuvo que adecuarse a los dis-

tintos periodos de mayor y menor actividad de 

cada uno de los centros, que se relacionan direc-

tamente con las demandas y actividades institu-
cionales que se desarrollan en ellos. Es decir, los 

GAM no son ajenos a la propia actividad de los 

centros en los que se ubican.  

Esta afirmación nos lleva a dos razonamien-

tos, que son las dos caras de una misma moneda. 

Por una parte y como aspecto positivo, señalamos 
que los GAM se insertan de forma natural en la 

propia actividad del centro, ajustándose a los 

distintos ritmos de “vida” del mismo. Por otra 

parte, como modalidad de apoyo no formal de las 
instituciones escolares, cuando los centros se 

sumergen en actividades y tareas formales (como 

revisión del Plan de Centro, actividades de eva-
luación de alumnos, etc.) o en actividades y de-

mandas prescritas por la Administración (como 

Evaluación de Centro, etc.), el Proyecto queda 
relegado a un segundo plano. Los profesores de 

nuestro estudio entienden que estas actividades 

institucionales, en algunos casos burocráticas, son 

prioritarias. 

Este segundo aspecto nos lleva a reflexionar 

sobre la naturaleza y desarrollo de las actividades 

que se llevan a cabo en los centros. Entendemos 
que actualmente los centros en general, y los par-

ticipantes en este estudio en particular, dedican su 

esfuerzo y trabajo a tareas burocráticas, que en la 
mayoría de las ocasiones vienen impuestas o 

prescritas por instancias o estamentos superiores 

(Administración, Equipo Directivo), lo que puede 

restar relevancia y autonomía al trabajo pedagó-
gico que los profesores desarrollan, y en este 

sentido los GAM (como actividad voluntaria del 

profesorado), pierden esa relevancia que los cen-
tros le otorgan cuando no están inmersos en esas 

actividades “habituales” de trabajo. 

 

En los centros participantes se plantea el 

dilema entre el Modelo de Apoyo Individual y el 

Modelo Inclusivo de atención a la diversidad 

Los centros participantes en esta investiga-
ción se debaten, en relación a la atención a la 

diversidad, entre el modelo tradicional basado en 

la atención de los alumnos con necesidades edu-
cativas de apoyo (modelo individual) y los nue-

vos planteamientos que subyacen al modelo in-

clusivo.  

Este dilema se plasma en las concepciones y 
prácticas educativas que se desarrollan en los 

centros para atender a la diversidad. Sí es verdad 

que los centros participantes tienen en común que 
viven la diversidad como una situación problemá-

tica a la que hay que dar respuesta, pero en fun-

ción de las concepciones y prácticas que desarro-
llan como respuesta a la diversidad, los podemos 

situar más o menos próximos al Modelo Inclusi-

vo. Así hemos identificado tres situaciones distin-

tas que responden a tres momentos evolutivos de 
desarrollo de los centros escolares con respecto a 

la atención a la diversidad:  

a) La diversidad se identifica con un deter-
minado grupo de alumnos (alumnos con dis-

capacidad y/o alumnos con problemas). Sus 

respuestas didácticas, curriculares (por 
ejemplo, adaptaciones curriculares indivi-

dualizadas) y organizativas (prioritariamente 

apoyo directo al alumno) se centran por tan-

to en estos alumnos. En esta etapa evolutiva 
es en la que situamos el modelo Individual. 
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b) La diversidad se identifica con distintos 

grupos de alumnos (alumnos con discapaci-

dad, alumnos pertenecientes a minorías étni-
cas, alumnos con retraso escolar, etc.). Sus 

prácticas educativas se centran en dar diver-

sas respuestas didácticas, curriculares y or-
ganizativas. Es una etapa de evolución más 

cercana al modelo inclusivo que la anterior. 

c) La diversidad la componen todos los 

alumnos del centro, es una concepción am-
plia de las diferencias individuales y, acorde 

a ella, las respuestas educativas (didácticas, 

curriculares y organizativas) se asumen a ni-
vel institucional. Es la etapa en la que si-

tuamos el modelo Inclusivo. 

Estos son los momentos o situaciones pre-
dominantes que hemos identificado en los centros 

de nuestro estudio, pero que no se dan exclusi-

vamente en cada uno de ellos en concreto, más 

bien coexisten en cada uno de los centros estu-
diados, pero predominando un momento o situa-

ción de evolución más que otro. Las repercusio-

nes de estos tres planteamientos en el Proyecto 
GAM se han plasmado en distintos aspectos (co-

mo por ejemplo, en el foco del problema, profe-

sores demandantes, estrategias de intervención 

para solucionar el problema, etc.) que han confi-
gurado el desarrollo del Proyecto en cada centro 

participante. Así hemos comprobado, por ejem-

plo, cómo el GAM de un centro ha abordado casi 
exclusivamente casos de alumnos en concreto, y 

otros han trabajado más casos de grupos de alum-

nos y de aulas en general. Por lo que entendemos 
que el GAM, el uso que ha tenido el GAM en 

cada centro participante, ha estado determinado 

por los planteamientos que el centro asume en 

general con respecto a la diversidad. 

Con respecto a los casos abordados en el 

seno de los GAM, presentamos algunas conclu-

siones, centrándonos en especial, en el análisis de 
los casos anteriormente señalados. 

 

En relación a los casos abordados en el 

GAM de profesores 

Se observa una gran preocupación por parte 

de los docentes para la mejora de la práctica edu-

cativa y cómo estos se apoyan en esta estructura 
institucional de centro (GAM) para conseguir 

dichas mejoras. De la misma manera, los profeso-

res presentan y abordan problemáticas tanto per-

sonales como profesionales. Asimismo, ellos 

señalan que se sienten entendidos en el Grupo de 
Apoyo al compartir las problemáticas con sus 

compañeros y obtener estrategias que surgen 

desde la práctica y experiencia de estos, mejoran-
do con ello su autoestima para solventar o encau-

zar los problemas que les atañen. 

 

En relación a los casos abordados en el 

GAM de alumnos  

Los alumnos que han constituido este GAM 

pertenecen al curso de 4º de ESO, por lo que to-
dos ellos han presentado problemáticas relacio-

nadas con la transición, observándose que la par-

ticipación en los grupos (tanto miembros del 
GAM, como alumnos demandantes) ha supuesto 

una nueva forma de apoyo para ellos. El GAM, 

ha sido un punto de apoyo y asesoramiento para 

estos alumnos, haciéndolos reflexionar sobre esta 
etapa y permitiendo fomentar en el grupo-clase 

competencias comunicativas, de gestión de pro-

yectos vitales y autonomía.  

 

En relación al GAM de madres/padres 

Aunque en los dos centros que presentamos 

no se haya desarrollado el GAM entre padres o 
familiares, sí se ha implantado en otros centros 

participantes en la investigación: en un Centro de 

Educación Primaria y en un IES de la provincia 
de Cádiz. Cabe señalar que una de las limitacio-

nes de este estudio ha sido el bajo impacto en la 

creación y desarrollo de los GAM entre pa-
dres/familia. 

 

NOTAS 

1 Presentamos sólo los resultados del primer año 
de desarrollo del proyecto, por el volumen y extensión 

que supondría incluir todos los casos abordados en los 

dos años de desarrollo del Proyecto. 
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