UNIVERSIDAD DE GRANADA

FACULTAD CIENCIAS DE LA EDUCACION
DEPARTAMENTO DE PEDAGOGIA

TESIS DOCTORAL

INFLUENCIA DE LAS BUENAS PRACTICAS EN LA
EXCLUSION SOCIAL. ESTUDIO EN LA EDUCACION
SECUNDARIA OBLIGATORIA (ESO)

Realizada bajo la direccion del Dr. D. JULIAN LUENGO NAVAS

Por el Licenciado MAXIMILIANO J. RITACCO REAL



Editor: Editorial de la Universidad de Granada
Autor: Maximiliano J. Ritacco Real

D.L.: GR 1064-2012

ISBN: 978-84-694-9321-2






Existen limites intraspasables: el derecho a la dignidad
y a la libertad de la persona humana.

(Leonardo Boff , en Batalloso, N. 2008: 12)

Educar es creer en la perfectibilidad humana, en

la capacidad innata de aprender y en el deseo

de saber que la anima, en que hay cosas que pueden

ser sabidas y que merecen serlo, en que los hombres

podemos mejorarnos unos a otros por medio del conocimiento.

(Fernando Savater, 2006: 35)
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INTRODUCCION






Como resultado del cambio hacia pardmetros posmodernos, las severas
transformaciones ocurridas desde el uUltimo tercio del siglo XX, han causado, entre
otras cuestiones, nuevos patrones de division social asociados, fundamentalmente,
con el empleo (y el desempleo), con las redes de seguridad del Estado de Bienestar y
con el acceso a los derechos y obligaciones civiles. Todo ello ha ocurrido en un marco
global, que empodera y universaliza la competitividad y la productividad laboral, en el
seno de unos patrones neoliberales que, al mismo tiempo, segregan y discriminan a
aquellos que no encuentran las posibilidades de competir en los niveles individuales y
grupales. En consecuencia, mayores riesgos de exclusion social amenazan a mas
grupos sociales en el marco de un modelo que premia la eficiencia, los resultados y la

gestion de las organizaciones.

Entre las pautas y parametros de dicho modelo podemos resaltar aquellos
procesos marcados por un alto grado de especializacion e instrumentalizacién
profesional, priorizando la adquisicion de un conjunto de competencias que podrian
posibilitar un cierto grado de estabilidad y permanencia dentro del mercado laboral, al
tiempo que incrementan el interés social, politico y econémico sobre los sistemas

educativos.

En este sentido, el Consejo Europeo de Lisboa celebrado en el afio 2000, supuso
el punto de partida de un largo camino hacia la consecucién de objetivos establecidos
en el drea de educacion. Este Consejo fijdé como objetivo estratégico “..convertir a
Europa en la economia basada en el conocimiento, mds competitiva y dindmica del
mundo, capaz de crecer econdmicamente de manera sostenible con mds y mejores
empleos y con mds cohesion social” (Comision de las Comunidades Europeas, 2000: 32;
Gabinete de estudios de la FE de CC.00., 2009). A su vez, la politica de la Unién
Europea, desde el Tratado de Lisboa (2007)' asigna, entre otros aspectos, un rol
fundamental al ambito educativo y formativo con la intenciéon de que los ciudadanos

europeos adquieran las competencias necesarias que les permitirdn adaptarse a un

mundo de rdpidos cambios.

Tratado de Lisboa (2007), mas informacion disponible en: http://europa.eu/lisbon_treaty/index_es.htm

25


http://europa.eu/lisbon_treaty/index_es.htm�

Desde esta perspectiva, se considera que la Unién Europea necesita unos
ciudadanos capacitados con, al menos, las competencias clave. Como bien afirman
Bolivar y Lépez (2009: 54) “...una sociedad con creciente multiculturalidad y con peligro
de dualizacion requiere como objetivos, en la nueva agenda social de la Union Europea

para el afio 2010, la participacion, cohesion e inclusidn social de todos los ciudadanos”.

Asi pues, traducida en una serie de directrices nacionales y regionales, la politica
europea establecid, por un lado, la base de un conjunto de demandas a los sistemas
educativos caracterizadas por la busqueda de performance académica, la
productividad escolar, el rendimiento educativo, etc., y por otro, atender los elevados
indices de fracaso y abandono escolar (antesalas de la exclusidon educativa y social). Al
respecto, en el afio 2008 las politicas europeas proponian: “...intensificar la reforma de
los sistemas escolares para que todos y cada uno de los jovenes, gracias a un acceso y
unas oportunidades mejores, puedan desarrollar plenamente su potencial para
convertirse en participantes activos en la economia del conocimiento emergente y

reforzar la solidaridad social” (Comisidén Europea, 2008. pp. 18).

Desde esta perspectiva, la Estrategia de Lisboa? concretd los objetivos y los
indicadores de mejora de los resultados educativos para el pasado afio 2010 en seis
puntos especificos3 de referencia y consecucion. Los mismos fueron confirmados en el
Consejo Europeo de Bruselas (2003) y conformaron un punto de partida estratégico
estableciendo, entre otras cuestiones, alcanzar un indice medio de jovenes en
situacion de abandono escolar prematuro no superior al 10%. En este sentido, la

Comision Europea seiialaba que para el 2010 todos los paises miembros deberian

’la Estrategia de Lisboa se puso en marcha en el Consejo Europeo celebrado en la capital portuguesa en el afio
2000. El propésito de la misma era coordinar las politicas de reformas estructurales de la Unién Europea (UE) y de
los Estados miembros para incrementar el potencial de crecimiento de la economia europea a medio plazo.

3Entre dichos objetivos se encontraban: a) Aumentar el nimero total de licenciados/as en matematicas, ciencias y
tecnologia al menos en un 15% y paliar el desequilibrio entre hombres y mujeres; b) alcanzar al menos el 85% de
ciudadanos/as de 22 afios que hayan cursado la ensefianza secundaria superior; c) disminuir por lo menos un 50% el
porcentaje de ciudadanos/as de 15 afios con rendimientos insatisfactorios en la aptitud de lectura; d) alcanzar al
menos el 12,5 % de participacion en la formacidon permanente de la poblacién adulta en edad laboral entre los 25 y
los 64 afios; e) incrementar el gasto publico en educacién en relacién con el PIB (Tratado de Lisboa, 2007; mas
informacidn disponible en: http://europa.eu/lisbon_treaty/index_es.htm ; Gabinete de estudios de la FE de CC.0O0.,
2009).
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haber reducido a la mitad la tasa de abandono escolar temprano comparada con la

tasa en el afio 2000 (Comision Europea, 2002).

En el afio 2000, la tasa de fracaso escolar, al término de la escolaridad
obligatoria, alcanzd en Espana un maximo historico de un 29,1%, lo que implicé la
asuncién del objetivo de reducir esta tasa hasta el 14,5%. Mas alld de las
especulaciones y prondsticos realizados, a lo largo de estos diez afios, con el paso de la
Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990) a la Ley Orgénica de
Educacion (LOE, 2006), la realidad nos refleja que en Espafia no sélo no se ha logrado
reducir la tasa de fracaso escolar, sino que ésta ha aumentado, en lo referente a la
educacion secundaria obligatoria (ESO), hasta el 31,9% (en el afio 2009). Ademas de
ello, Espafia incumple todos los objetivos que se marcé la Unidn Europea para mejorar
los sistemas educativos en 2010, e incluso empeora en los mds importantes, como las

tasas de abandono escolar o el nivel de compresién lectora.

Ya desde la década de los noventa, se han venido aplicando diversas medidas de
caracter extraordinario encaminadas a disminuir o erradicar esta grave problematica.
Programas de refuerzo, compensacion educativa, diversificacién curricular o
programas de cualificacidon profesional inicial (antiguos programas de garantia social),
forman parte del sistema educativo espafiol. En este sentido, cabe aclarar que si bien
dichas medidas han sido muy Uutiles, entre otros aspectos, para el conocimiento de los
factores que inducen al fracaso escolar, es necesario un acercamiento mas fino a las
dimensiones generales y contextuales del riesgo escolar en diferentes contextos
geograficos y centros, a sus trayectorias personales y al disefio, desarrollo y resultados
de las correspondientes medidas de respuesta (Escudero y Bolivar, 2008). Por ello, la
complejidad que integran estos procesos, los de la exclusién socioeducativa, marcan
uno de los grandes retos a los que se deben enfrentar los sistemas educativos ya que,
por un lado, no sélo deben dar réplica a las demandas impuestas por el contexto, sino

I “"

también, lograr el “éxito educativo para todos”, garantizando la adquisicién de un
conjunto de aprendizajes considerados imprescindibles para la insercion y la

integracidén social.
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Asi pues, a lo largo de las ultimas dos décadas, y formando parte de las
estrategias de respuesta a estas cuestiones, se ha otorgado, dentro del ambito
educativo, una atencién central a las diferentes prdcticas que, al tiempo que permiten
alcanzar los conocimientos y habilidades necesarios para poder acceder a los
diferentes itinerarios del sistema educativo, o al mundo del trabajo, mantienen

intactos los niveles de cohesidn social.

Dentro de este contexto discursivo, el concepto de buenas prdcticas se refiere a
las acciones realizadas en todos los niveles educativos con la intencion de paliar los
efectos de las exigencias del sistema productivo, permitiendo a los estudiantes un

acceso a mayores oportunidades educativas”.

En este sentido, nos asociamos con aquellos valores que sostienen el Estado de
Bienestar y que fundamentan un concepto de buenas prdcticas educativas en sintonia
con estrategias, medidas y actuaciones capaces de reforzar las cualidades personales e
individuales y balancear el proceso de inclusion social, debilitando asi las tasas de

fracaso escolar, abandono y exclusion educativa.

En relacién a ello, nuestra contribucién es fruto de la participacién activa en un
proyecto de investigacion titulado “Estudiantes en riesgo de exclusién educativa en la
ESO. Situacién, programas y buenas practicas en la Comunidad Auténoma de
Andalucia”, bajo el Plan Nacional 1+D+I, 2006-2009. (SEJ 2006-14992-C06-04/EDUC) y
fue llevada a cabo mediante una metodologia de investigacion de tipo cualitativa en
tres centros educativos publicos de la Comunidad Autdonoma de Andalucia, ubicados
en contextos de riesgo de exclusién socioeducativa, con el objetivo de analizar e
identificar patrones pedagdgicos y dindmicas de actuacidn, en clave de buenas

prdcticas, potenciadas por parte de los agentes responsables del aprendizaje del

4 , . syt . s .
Cabe aclarar que en paises donde priman las politicas neoliberales (EEUU, UK), las buenas prdcticas son entendidas
como estrategias para mejorar los resultados académicos y satisfacer las demandas del mercado laboral.
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alumnado en riesgo de fracaso escolar® (profesorado, equipos directivos, lideres

organizacionales, orientadores, etc.).

Las diferentes formas de organizacién del centro educativo o ciertas estrategias
para disefiar, planificar y programar los procesos de ensefianza-aprendizaje para
favorecer la escolaridad, el desarrollo educativo-formativo, el aprendizaje solidario, la
formacion ciudadana, etc., del alumnado con dificultades de seguir el curriculum
regular, son algunas de las dindmicas que contienen las practicas en las que se focaliza

nuestro interés investigativo.

Por lo expuesto, hacemos evidente nuestra intenciéon de poder colaborar en la
comprension, analisis y reflexion de las tematicas a las que nos referiremos, asi como
en la difusiéon de las actuaciones pedagdgicas que estan colaborando al desarrollo

educativo del alumnado en riesgo de fracaso escolar y exclusién socioeducativa.

Como acabamos de mencionar, esta tesis, titulada “Influencia de las buenas
practicas en la exclusién social. Estudio en la educacion secundaria obligatoria (ESO)”,
tiene su origen en un proyecto de investigacion 1+D+| del Plan Nacional®, desarrollado
en las Comunidades Auténomas de Murcia y Andalucia, y dirigido por los profesores
Antonio Bolivar Botia (Investigador Principal-Andalucia) y Juan Manuel Escudero
Munoz (Investigador Principal-Murcia). Dicho proyecto ha pretendido analizar vy
comparar en distintas comunidades auténomas las politicas educativas, las practicas y
los resultados que se estan alcanzando con los estudiantes que encuentran dificultades
acusadas de seguir el curriculo y la ensefianza regular en la ESO y que estan, por lo

tanto, en situacidon extrema de riesgo de exclusion educativa y social.

°El concepto de alumnos en riesgo alude a aquellos estudiantes que encuentran, a lo largo de su escolaridad,
dificultades acusadas para seguir con provecho el curriculo y la ensefianza regular. En consecuencia, dicha situacion
aumenta sus posibilidades de caer en los procesos de exclusidn social (Klasen, 1999; Vélaz de Medrano, 2005;
Martinez, Escudero y otros, 2004; Vidal, 2009).

®Entre los datos del proyecto en el momento de su concesion (Ministerio de Educacidn y Ciencia, Espafia), se
pueden destacar: Codigo NABS: Ensefianza, formacidn, perfeccionamiento y readaptaciéon profesional; Clasificacion
UNESCO: 580107: Métodos pedagdgicos; Tipo de Eje: B — General; Coste Total del Proyecto (B): 106.164,19
(Ministerio de educacién y ciencia. Secretaria de Estado de Universidades e Investigacion. Secretaria General de
Politica Cientifica y Tecnoldgica. Direccion General de Investigacion; Resumen de la documentacion de la solicitud
de Sub-proyecto).
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Fue necesario, pues, para quienes participamos en dicho estudio desde sus
comienzos, profundizar en el conocimiento sobre como opera y como se puede
combatir la exclusidon socioeducativa y, sobre todo, adoptar una perspectiva de
prevencion de los factores de riesgo que conducen a la misma. Por otro lado, si bien se
habian realizado diversas investigaciones al respecto, se consideraba pendiente un
andlisis mas fino de las dimensiones generales y contextuales del riesgo escolar en
diferentes contextos geograficos y centros (IES), asi como, del disefio, desarrollo y

resultados de las correspondientes medidas de respuesta.

Para ello, el enfoque de estudio del proyecto I+D+l propuso combinar una
perspectiva macro y micro, buscando responder a una serie de cuestionamientos
vinculados a un conjunto de ejes transversales’, de los cuales, la tesis de investigacion

gue aqui se presenta, profundiza y dedica su atencién a uno de ellos:

e/dentificacion y documentacion de buenas prdcticas y respuestas,
formulacion de propuestas: éEs posible identificar y documentar buenas
prdcticas de prevencion y respuestas a los riesgos de exclusidon educativa y
formular propuestas fundadas en las mismas para una politica de lucha activa

contra la exclusién educativa o los riesgos de llegar a ella?

De este modo, uno de los conceptos clave que consideramos estudiar en
profundidad, es el de “alumnos en riesgo”, que a su vez es objeto de un amplio
reconocimiento y discusion tedrica en la literatura especializada (Martinez, 2002; Vélaz
de Medrano, 2003; 2005; Martinez, Escudero, Gonzdlez, Garcia y otros, 2004; Bolivar y

Lépez, 2009) y que alude a aquellos estudiantes que encuentran, a lo largo de su

"Dichos ejes transversales se definieron en: 1) Identificacién: indices, grados y distribucion (indices de estudiantes
en riesgo de exclusidn escolar, grado de visibilidad en las comunidades auténomas, distribucion del alumnado en los
IES dependiendo de su situacion). 2) Itinerarios de reinsercidn: (patrones de gestacién y desarrollo del desenganche
y reinsercidn escolar en las trayectorias escolares del alumnado derivado a las medidas de atencidn a la diversidad).
3) Interpretacién y valoracién (por parte de los centros, el profesorado, los estudiantes y sus familias) del problema
de la exclusidn socioeducativa, criterios y procedimientos de evaluacion vy tipificacion del alumnado, disefio del
curriculo y procesos de ensefianza. 4) Politicas y practicas de transicion entre la escolaridad obligatoria y el mundo
laboral (diferencias entre las politicas educativas, las practicas y los resultados en diferentes comunidades
auténomas y a qué pueden ser atribuibles).
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escolaridad, y especificamente en determinados momentos criticos de la misma,

dificultades acusadas para seguir con provecho el curriculo y la ensefianza regular.

Otro acercamiento tedrico se refiere a la situacion de estudiantes que se hallan
en “zonas de vulnerabilidad” (Escudero, 2009), dirigiéndose la atencién, no a la
exclusion terminal o al resultado de la educacidén, sino a ciertos antecedentes,
condiciones y factores contextuales y dinamicos que pueden conducir al mismo. Por
ello, autores como Escudero (2005) han afirmado que, segin el riesgo sea
representado, valorado y educativamente tratado, la exclusion educativa y social sera

contenida o llegara a consumarse.

En este sentido, si bien ya contadbamos con una perspectiva probabilistica
referente a dichas “zonas de vulnerabilidad” que se concretaban en un conjunto de
refuerzos tales como: tasas de repeticién, promocion social, no idoneidad, absentismo
y abandono de la educacidon secundaria obligatoria (ESO) sin la titulacién
correspondiente, etc., con diferencias segiin comunidades auténomas, la falta de datos
y la abundancia de estadisticas generalistas que ofrecen resultados finalistas vy
productivistas, poco sensibles a los factores contextuales que generan la exclusién
socioeducativa, hacian necesario un acercamiento mas preciso sobre los antecedentes,
condiciones, factores contextuales y dindmicos que provocan la exclusiéon

socioeducativa.

Por udltimo, fue necesaria la profundizacién y analisis tedrico del concepto de
buenas prdcticas y su uso dentro del ambito educativo, precisando nuestro
acercamiento hacia el empleo de las mismas en contextos de riesgo social y
vulnerabilidad socioeducativa. Para ello, autores de reconocido prestigio a nivel
nacional e internacional en esta drea como: Escudero (2002), Marqués Graells (2002),
Badosa y otros (2003), Van Oers (2003), San Andrés (2004), Nieto (2005), Ballart
(2007), Ainscow, Crow, Dyson (2007), Adams (2008), Coffield y Edward (2008),
Escudero y Bolivar (2008), entre otros, formaron parte de un amplio bagaje

documental y orientativo que favorecieron el analisis y posterior identificacion de
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estrategias pedagodgicas que, al tiempo que logran el desarrollo educativo del

alumnado, favorecen su inclusién social.

El marco de las medidas de “atencién a la diversidad” también ha ocupado gran
parte de nuestra consideracion. Desde sus comienzos en el sistema educativo espariol,
a mediados de los afios noventa del siglo pasado, y debido a la aplicacion de la LOGSE
(1990), se ha constatado que, a pesar de la aplicacion de estas medidas a la poblacién
escolar en riesgo de exclusion, el problema persiste (Bolivar y Lopez, 2009; Escudero,
2009). Programas de refuerzo, compensacion educativa, repeticién, programas de
diversificacidn curricular, aulas taller, programas de garantia social (hoy PCPI) u otros
con denominaciones diferentes segiin la comunidad auténoma, han representado, por
un lado, politicas y practicas de tipificacion y categorizacién de alumnos y, por otro, su
derivacion hacia determinadas medidas escolares, con sus correspondientes disefios

organizativos y curriculares.

Para su estudio, se ha contado con investigaciones e informes sobre el
heterogéneo y muchas veces disperso conjunto de actuaciones (Bolivar y otros, 2001;
Vélaz de Medrano, 2003; 2005; Martinez, Escudero, Gonzdalez y otros, 2004; Garcia
Luzén, 2005), cuya amplia trayectoria y resultados estd documentada®, asi como un
amplio colectivo de investigadores y grupos de investigacién9 que, implicados en el

proyecto |+D+l mencionado, colaboraron en el andlisis de estas cuestiones.

8Disponible en: www.uv.es/idelab.

°F| conjunto de investigadores involucrados en esta investigacidn coordinada tiene una trayectoria bien
documentada y relacionada con las tematicas afines a dicho proyecto. Parte de esta, se encuentra en el
monografico de la Revista Curriculum y Formacién del Profesorado, Vol.,, 13, 3. Disponible en:
http://www.ugr.es/~recfpro/?p=695 y dedicado en reflejar los primeros resultados de este estudio. En unos casos,
dichas investigaciones se han centrado en una mirada mas bien escolar, mientras que en otros se ha investigado la
conformacion y las respuestas al riesgo en otros contextos formativos, concretamente referidos a la cualificacion
profesional. Muchos de ellos, a su vez, tienen una amplia trayectoria investigadora en temas afines, o han realizado
contribuciones metodoldgicas valiosas para analizar y comprender los aspectos del riesgo escolar. Entre los grupos
de investigacion participantes podemos destacar: HUM308 (Politicas y reformas educativas, Departamento de
Pedagogia, Facultad de Ciencias de la Educacién, Universidad de Granada), FORCE (Departamento de Didactica,
Facultad de Ciencias de la Educacidn, Universidad de Granada), HUM-386 (Formacién Centrada en la Escuela,
Departamento de Didactica, Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad de Granada), entre otros de la
Universidad de Murcia (bajo la direccién de José Manuel Escudero Muiioz), Universidad de Cérdoba, Universidad de
Jaén, Universidad de Cadiz y Universidad de Sevilla.
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En este sentido, las consideraciones previas al estudio han puesto de manifiesto
gue las medidas extraordinarias de atencién a la diversidad merecen una valoracién
positiva, aunque no siempre alcanzan la inclusidn suficiente que pretenden y que seria
deseable (Martinez, 2005). Abundan, igualmente, en la idea de que los sistemas
escolares no estan disefiados para dar respuestas a las problematicas de la realidad de
los sujetos o colectivos mas desfavorecidos, lo que aconseja la revision de las agendas
politicas de provisién educativa, asi como sus légicas de pensamiento que tratan de

valorar y catalogar a estos hechos.

Por ello, se requiere todavia un andlisis y comprensién mas profunda y precisa de
algunas de las facetas de las medidas extraordinarias de atencidn a los estudiantes con
dificultades escolares mas severas, asi como, dada la diversidad de las politicas
autondmicas, una cierta mirada de conjunto que nos ayude a entender, a nivel macroy

micro, este tipo de politicas, su desarrollo y resultados.

Muchos de estos cuestionamientos estaban presentes en los objetivos del
proyecto [+D+l de referencia, con el fin de comprender sus posibles implicaciones en la
inclusidn educativa y social. No obstante, nuestro interés investigador se centré en uno

de esos objetivos iniciales™®, que fue definido en los siguientes términos:

eldentificar las estrategias pedagdgicas (buenas prdcticas) ante la

problematica de la exclusién socioeducativa y el fracaso escolar: diseminarlas

debidamente codificadas para su posible utilizacién en diversos contextos y por
diferentes actores educativos.

Dentro de este marco, algunas de las claves tedricas que nos han orientado y

que, a fin de cuentas, han justificado dicho objetivo, el disefio metodoldgico y el

alcance previsible de nuestro estudio, se ha apoyado en la investigacién y en la

literatura sobre fracaso escolar y exclusién educativa, dificultades escolares,

19; bien no fueron parte de nuestro interés investigador, aqui enunciamos el resto de los objetivos que se
propusieron en el proyecto I+D+l. Los mismos pretendieron: a) Determinar la poblacién de estudiantes en riesgo de
exclusidon educativa en la educacion obligatoria, particularmente en la ESO. b) Estudiar y comparar las politicas
educativas de diferentes comunidades auténomas, las practicas organizativas y pedagogicas dispuestas para
afrontar esa situacién e identificar buenas prdcticas. C) Identificar a los alumnos que se encuentran con mas
dificultades escolares, qué hace el sistema con ellos y qué resultados se estan obteniendo.
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estudiantes en riesgo, buenas prdcticas educativas, asi como también, en lo referente
a los entornos sociales. La misma es prolifica y corresponde a enfoques diferentes,
tanto a escala nacional como internacional (Hixzon y Tinzman, 1990; Perrenoud, 2002;

Vélaz, 2003; Martinez, Escudero, Gonzdlez, Garcia y otros, 2004).

Cabe resaltar que, en la ultima década, el fracaso escolar ha sido objeto de
diversos estudios e informes en el contexto de la OCDE (2009), adoptando la
“perspectiva de la exclusion educativa” (Klasen, 1999; Brynner, 2000; Ranson, 2000),
gue incluye categorias de andlisis y modelos de comprensidon que proceden, a su vez,
del llamado “paradigma de la exclusion” (Sllver, 1994; Sen, 2001; Tezanos, 2001;
Castell, 2004; Subirats, 2001; 2004; Karsz, 2004; Bauman, 2005).

Este marco se ha provisto de un conjunto de referentes tedricos que se han
tenido en cuenta a lo largo de nuestra investigacién para concebir y analizar el riesgo
de exclusion educativa a la luz de los siguientes presupuestos:

a) Prestar la atencién a las condiciones y procesos organizativos dentro de
los centros, los apoyos externos e internos a las instituciones, o el respaldo y
desarrollo profesional de los docentes.

b) Entender la exclusidon social como un proceso que opera sobre un
continuo con “zonas” diferentes e intermedias entre la integracién aceptable y
una exclusién fuerte y final (Tezanos, 2001).

c) Ir mas alld de categorias nominales respecto a los sujetos en riesgo,
medidas extraordinarias de atencién, etc. (Baker, 2002; Nieto Cano, 2004;
Escudero, 2005).

d) Ajustarse a una “comprension ecoldgica” adecuada acerca de conceptos
como “alumnos en riesgo”, “entornos sociales y escolares de riesgo”,
incluyéndose, para ello, niveles multiples de andlisis como pueden ser las aulas,
los centros, los distritos escolares, etc., que asuman, al mismo tiempo, un

caracter multifactorial y relacional.
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e) Entender el riesgo escolar como un fenédmeno acumulativo, estructural
y dindmicamente construido (Ranson, 2000).

f) A nivel investigativo, analizar y reconstruir las trayectorias escolares de
los sujetos, de los estudiantes en situacién de riesgo, analizando contextos,
estructuras, disefios y practicas organizativas y pedagdgicas.

g) Ser conscientes de las vinculaciones entre la politica educativa, los
niveles de presion oficial y ambiental por mantener o subir las exigencias
escolares, y la repercusién de estas cuestiones en los estudiantes con menores
capacidades, interés y conexion con la cultura de la escuela.

h) Identificar buenas prdcticas con estudiantes en riesgo, explorar su
existencia, tanto dentro de la escolarizacién formal como en otros contextos y

servicios, describirlas y sistematizarlas de cara a su diseminacién.

En este sentido, una vez enunciados los cuestionamientos principales, los
objetivos iniciales y los presupuestos tedricos a los que nos adjuntamos, delimitamos

. . 11 , . . . .7
los objetivos concretos™ que serian perseguidos a lo largo de nuestra investigacion:

a) Determinar criterios para la definicién de buenas prdcticas de respuesta
a los factores de riesgo de exclusion escolar en la educaciéon obligatoria,
identificarlas y describirlas de forma que sean sistematizadas para su difusién y
diseminacion social y educativa.

b) Analizar y valorar las practicas escolares (contenidos, aprendizajes,
metodologias, criterios y procedimientos de evaluacién, relaciones sociales,
personales y materiales, etc.) que se llevan a cabo en las medidas

extraordinarias.

“ademas de nuestros objetivos concretos, el marco del proyecto I+D+l planted cuatro objetivos mas: a) determinar
los indices de estudiantes en situacidn de riesgo de exclusion educativa en la educacién secundaria obligatoria en
distintas comunidades auténomas y centros (IES) en momentos clave de la escolaridad obligatoria; b) elaborar un
patrén que explique cuando y cdmo se gesta, se afronta y se va desarrollando el riesgo de exclusién socioeducativa
a lo largo de la escolaridad de los sujetos, en sus historias de vida; c) comparar los objetivos anteriores en las
politicas, practicas y resultados de las distintas Comunidades Auténomas implicadas en la investigacion, destacando
los posibles elementos comunes o diferenciales y procurando elaborar un marco de comprensién comun de los
mismos; d) analizar la interpretacién que hacen el profesorado y otros actores de la comunidad escolar de las
dificultades escolares, y la tipificacidon de estudiantes en riesgo, su derivacion hacia programas o medidas educativas
extraordinarias, con un énfasis preciso en el curriculo disefiado.
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c) Analizar y valorar los resultados logrados (tanto académicos como
sociales y personales) a través de las practicas escolares con el alumnado en
riesgo de exclusidn social, y relacionados con el transito a otras modalidades de

formacion como al mundo del trabajo.

Como parte de las expectativas del estudio, se ha pretendido que tanto los
presupuestos tedricos, como los objetivos especificos, avalen debidamente su disefio
de forma coordinada. Esa decisidon fue necesaria, tanto para entender el riesgo escolar
y las respuestas al mismo en diversos contextos, como para analizarlo en cada uno de

ellos internamente.

Cabe resaltar que a lo largo del desarrollo del proyecto |+D+l que enmarcaba la
investigacion, nuestro subgrupo de trabajo tuvo su propia entidad al investigar los
objetivos expuestos con total autonomia, mientras que el estudio global permitiria
apreciar similitudes y diferencias alli donde las hubiere. Esto resultaria provechoso
para comprender y valorar el riesgo de exclusion teniendo en cuenta simultaneamente

el nivel macro y micro de nuestro estudio (Bolivar y Escudero, 2009).

Por otro lado, la disposicién de los objetivos quedaria justificada por las cifras
oficiales que documentan el rendimiento escolar en Espafia (MEC, 2009), que reflejan
algunos de los indicadores de fracaso y riesgo que serdn tenidos en cuenta a lo largo
de esta tesis. Asi mismo, estan avalados por la literatura cientifica revisada, donde se
reconoce con caracter generalizado que, ademas de factores y patrones similares de
exclusién educativa, este fendmeno es muy sensible a las influencias y relaciones que
los centros y el profesorado sostienen con sus respectivos contextos sociales, politicos
y educativos. Por ello, averiguar cuales son las relaciones entre esos distintos niveles,
es decisivo para comprender adecuadamente las politicas, las practicas y los resultados
en esta materia, asi como para poder establecer criterios y pautas de referencia para

las actuaciones en este ambito.

De este modo, el objetivo principal de nuestra investigacién, destaca el estudio,

comprension y valoracion de la construccidon de buenas prdcticas y los resultados que
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éstas provocan en los contextos educativos en los que se acentla la presencia de
estudiantes con dificultades de seguir el curriculo regular, es decir, en riesgo de

exclusiéon educativa.

A su vez, las actuales politicas de descentralizacidén educativa, que incluso llegan
a producir efectos distintivos en centros pertenecientes a una misma comunidad
autonoma, avalan de forma especial un tipo de analisis como el que proponemos,
pudiendo, tal vez, derivar algunas conclusiones importantes acerca de estos procesos,
entre ellas, el impacto de la ausencia de un equilibrio en las politicas educativas en las

poblaciones mas vulnerables (Bolivar, 2008).

Asi mismo, el objetivo que apunta a la identificacion de buenas prdcticas, hace
posible que esta investigacidon genere un tipo de conocimiento que, aun teniendo en
cuenta las peculiaridades contextuales, pueda ser util para potenciar las politicas
educativas inclusivas. Por ello, el propdsito de no limitar la investigacion sélo a la
descripcién y comprensiéon del fendmeno del riesgo escolar, por el interés de
sistematizar y diseminar las buenas prdcticas que puedan detectarse, confiere un
cardcter singular a esta investigacion, aunque esta aproximacion la ha hecho mas

compleja.

Dentro del marco metodoldgico se disefiaron dispositivos analiticos para recabar,
por una parte, datos documentales y estudios de campo referidos a disposiciones
normativas y estructuras administrativas en la comunidad autonoma de Andalucia, y
por otra, datos de sus centros educativos, del funcionamiento de sus practicas,
representaciones y valoraciones de las mismas por parte de los diversos actores
implicados. Por ello, se ha utilizado un enfoque cualitativo, proyectado especialmente
para identificar buenas prdcticas, siendo necesario el disefio y el empleo de un
conjunto de instrumentos de recogida de informacion que incluyeron: guias para el
analisis de datos oficiales y documentos, entrevistas en profundidad y esquemas de

observacién de aulas.
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En sintonia, dos tipos de decisiones metodolégicas se contemplaron en su
disefio. Por un lado, la que se refiere al analisis de datos secundarios, como son las
bases de datos disponibles sobre la poblacidn escolar de riesgo de exclusién en la ESO
en la comunidad auténoma de Andalucia, y por otro, la seleccion de una muestra de
centros IES con mejores y peores indicadores en materia de poblacidon escolar en
riesgo, localizada en los tres momentos claves para la trayectoria educativa del
alumnado: la transicién de primaria a secundaria, el segundo curso de la ESO y los
sujetos que hayan sido derivados hacia medidas extraordinarias de atencidn en el
segundo ciclo de la etapa. Se analizaron también a estudiantes y medidas especiales,
como los talleres, programas de garantia social u otros equivalentes, que pudieran
estar desarrollandose en cada uno de los territorios. Para el analisis de sujetos en
riesgo, medidas extraordinarias y centros donde se estén desarrollando, se adoptaron
los criterios y procedimientos del estudio de caso, por lo que cada uno de los IES

seleccionados fue considerado como una unidad de analisis propia.

Los antecedentes cientificos de nuestro grupo de investigacion (HUM-308)
implicado en el estudio, permitieron contar, entre otras ventajas, con instrumentos de
analisis que fueron validados y aplicados en proyectos anteriores, facilitando asi la

tarea.

El plan de trabajo del estudio se realizd en tres fases, dentro de cada una de las
cuales se especificaron las actividades que serian llevadas a cabo, su temporalizacién

(secuencia) y los resultados previstos en cada caso.

Como criterio general adoptado, se establecié que tanto el estudio, seleccién y
codificacion de buenas prdcticas, asi como la elaboracion de los informes finales, se
llevarian a cabo a partir del segundo y tercer afio de implementacion del proyecto

[+D+1 en el que se apoyaba nuestra investigacion.

En referencia a ello, y como mencionamos, la tesis que aqui se presenta se
focaliza, principalmente, en la tarea vinculada al analisis, estudio y seleccidon de buenas

prdcticas, asi como a su sistematizacién, codificacion y clasificacidon previa.
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De este modo, el trabajo realizado por nuestro sub-grupo de investigacién ™
durante la primera fase, comprendida entre los meses de septiembre (2006) y marzo
(2007), se concentrd principalmente en solicitar oficialmente acceso a las bases de
datos de la Delegacion de Educacion de Granada, asi como la realizacion de un primer
seminario de coordinacién para precisar el marco tedrico y aunar los criterios y el
analisis de datos oficiales disponiblesB. A su vez, seleccionamos una muestra de IES,
publicos o financiados con fondos publicos, con mejores y peores indices de
“alumnado en situacién de riesgo” en los tres momentos ya indicados de su
escolaridad. Por ultimo, determinamos el contingente de estudiantes que recibirian
“medidas de atencidn a la diversidad” en el segundo ciclo de la ESO en cada uno de los

centros seleccionados.

La segunda fase, comprendida entre los meses de abril del afno 2007 y de
septiembre del 2008, se centré en el trabajo de campo en los centros educativos
seleccionados™®. Se realizaron entrevistas con equipos directivos, el Departamento de
Orientacion, el profesorado que trabaja en las “medidas de atencién a la diversidad” y
otros docentes o profesionales. Su objeto fue recabar sus puntos de vista e
interpretaciones sobre los estudiantes en riesgo. A su vez, se analizaron documentos
relativos al curriculo y organizacion de las medidas (contenidos, aprendizajes,
orientaciones metodoldgicas, materiales, tiempos y espacios, criterios de evaluacién y
organizacién de las medidas extraordinarias de atencién), asi como datos acerca de la
evaluacion y resultados de los estudiantes en el primero y segundo afio del estudio, es

decir, final del curso 2006-2007 y final del curso 2007-2008. También se negocio el

12Grupo de investigacion: HUM-308 (Politicas y reformas educativas. Departamento de Pedagogia. Facultad de
Ciencias de la Educacién. Universidad de Granada).

Banalisis de las cifras oficiales de estudiantes en riesgo en la transicion a secundaria (segundo curso de la ESO y
derivacion hacia medidas extraordinarias en el segundo ciclo) tomando como referencia la promociéon con
asignaturas basicas pendientes y la adscripcién a medidas extraordinarias. El periodo base sobre el que se
estableceran estos datos sera el correspondiente a los tres ultimos cursos académicos previos al inicio de la
investigacion.

YAl comienzo del trabajo de campo se contemplaba la posibilidad que dicha tarea podria estar afectada por las
condiciones de acceso a los centros educativos. En este sentido, debemos destacar la total colaboracién de los
equipos directivos y sus profesionales con nuestra tarea, pudiendo favorecer nuestra estancia, entre otros aspectos,
el interés de los profesionales docentes por la tematica del estudio o la entrega anticipada de una programacion y
un cronograma sistematico de las visitas a los IES escogidos.
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acceso a aulas, talleres, etc., para la observaciéon de procesos de ensefianza y

aprendizaje.

Una vez realizado el trabajo de campo, se procedid a transcribir las entrevistas y
sistematizar los demas datos cualitativos obtenidos. Dicha tarea se realizé dentro de
los plazos establecidos y dio paso al andlisis de toda la informacién recogida. En
materia de buenas prdcticas, tal analisis se basé en la aplicacion de unos criterios de
identificacion y seleccion establecidos durante la primera fase (Johnson y Rudolph,
2001; San Andrés, 2004; Ballart y otros, 2003; Badosa, 2007), permitiendo una primera
identificacion de buenas prdcticas en el marco de las “medidas de atencién a la
diversidad”. En este sentido, se solicitdé permiso a los centros y profesores para que las
mismas pudieran ser, ademds de observadas, registradas y sistematizadas en los

formatos y codigos idoneos.

Tanto a finales de los cursos 2006-2007 y 2007-2008 se celebraron dos
seminarios de coordinacion mas (el tercero y el cuarto) con el objeto de compartir y
debatir con los otros sub-grupos la informacién recabada hasta el momento, al

término de los cuales se elabord un informe del progreso.

La tercera y ultima fase de la investigacion se realizd durante los meses de
noviembre del afio 2008 y noviembre del 2009. Las tareas pretendieron completar los
resultados obtenidos y realizar un balance definitivo del proceso de la investigacion. A
su vez, se elaboraron explicaciones e interpretaciones de un conjunto de factores y
dinamicas que pudieran estar dando cuenta de semejanzas o puntos convergentes
entre las buenas prdcticas seleccionadas, lo que se explicité en un informe definitivo

presentado en el quinto seminario de coordinacion™.

3Como consta en uno de los informes realizados, el quinto y ultimo seminario general de coordinacidn se realizé en
la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Granada el dia 15 de junio del afio 2009 con la
presencia de los dos Investigadores Principales del proyecto 1+D+l, los profesores Juan Manuel Escudero Mufioz y
Antonio Bolivar Botia. Entre los puntos relevantes se confirma una prérroga en materia de financiacion hasta el 30
de septiembre, revision y sintesis de lo que cada sub-grupo ha realizado, datos y hallazgos de las fuentes de
informacién, bldsqueda de puntos comunes respecto a un acuerdo en la explotacién de la informacidn, concretar
posibles publicaciones (especialmente un monografico en la Revista Profesorado http://www.ugr.es/~recfpro/?p=695)
asi como, comprometer a personas que estuviesen interesadas en participar en la elaboracidon de articulos,
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Tras la finalizacién del proyecto, hemos continuado aprovechando la inercia de la
investigacion realizada para profundizar en varios aspectos de la misma, como la
reelaboracion de ciertos analisis, la redefinicion de los canales y la forma de
aproximacion al material primario, la simplificacién en el acceso a la informacion, entre
otros. A su vez, la continua revision de las fuentes, asi como de su tratamiento,

posibilits la fragmentacion y reclasificacion de las buenas prdcticas detectadas®®.

Retomando el objeto principal de nuestra investigacion, el fracaso escolar y la
exclusion educativa, como resultado no deseable del sistema escolar, seguira siendo
un fendmeno opaco hasta que no logremos entender mejor los diversos factores y
dindmicas que lo generan, orientando las politicas educativas y sociales hacia un
compromiso real con los desfavorecidos. El analisis especifico de estudiantes con
dificultades y riesgos probables de exclusiéon educativa, asi como los factores,
condiciones y dinamicas escolares (aulas, centros y politicas autondmicas) donde se
construye y responde a su situacidn, nos ayudard a comprender mejor este complejo
fendmeno. Estd ampliamente documentado que en esta materia son mas efectivas las
politicas preventivas que las exclusivamente reactivas o paliativas. Llevar a cabo
investigaciones sobre esta problematica para indagar como es construido y cédmo se
responde al mismo desde la agenda politica, es algo necesario y conveniente para su

comprension cabal.

Por el momento, son escasas las referencias bibliograficas que documenten las
buenas prdcticas en la literatura espafiola, y mdas aun en contextos de riesgo de
exclusién socioeducativa. Por ello, apuntamos la pertinencia de este tipo de
investigaciones para que se identifiguen y sistematicen las buenas prdcticas en
situaciones de vulnerabilidad social, con el animo de aportar horizontes de equidad a

las agendas politicas.

documentos, etc.... Otro de los puntos centrales giré en torno a la busqueda de convergencia de datos en el analisis
de diferentes partes de Andalucia y Murcia.

SCabe resaltar que, hasta la fecha, la explotaciéon de los resultados obtenidos por nuestro sub-grupo de
investigacion y que respaldan el trabajo de tesis que aqui se presenta incluye, entre otros, la publicaciéon de los
siguientes articulos en diferentes revistas de indole nacional e internacional: Luzdn, Porto, Torres y Ritacco (2009);
Luengo, Jiménez y Taberner (2009); Ritacco y Luengo (2011); Ritacco y Amores (2011a); Ritacco y Amores (2011b);
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41



42



MARCO TEORICO






CAPITULO 1.
EXCLUSION SOCIAL, FACTORES DE RIESGO Y

CAPITAL SOCIAL






Durante las ultimas décadas del siglo pasado la confluencia de los procesos que
implican a todas las manifestaciones y dimensiones del desenvolvimiento humano y
social estaban recayendo en una nueva forma de re-pensar los resultados y
consecuencias devenidos de una complejidad posmoderna neoliberal y enajenante. Por
ello, nuevas formas de pobreza y desigualdad han sido redibujadas en un tiempo

percibido como fugaz y liquido (Bauman, Z. 2005: 2).

A lo largo de los ultimos afios las transformaciones socioecondmicas han virado
hacia parametros globales y fronteras difusas que han aumentado el desempleo y la
precarizacién laboral como consecuencia fundamentalmente de la implantacidon de las
politicas privatizadoras. Ello ha promovido, entre otras cuestiones, la crisis del modelo

del Estado de Bienestar, que aunque resistente al iman capitalista, no puede quedar

I “" III

fuera del “gran juego de la economia global”. A su vez, a estos procesos que definen la
posmodernidad actual se deben sumar otros fendmenos como el envejecimiento
demografico, la diversidad étnica racial y la reestructuracion del modelo familiar que,
como manifestaciones y parametros sociales, generan nuevos cambios estructurales
afectando los dmbitos formativo, econdmico, laboral participativo, relacional,
residencial y socio-sanitario del desarrollo humano (Popkewitz, 2006; Hernandez,

2007; McGonigal y otros, 2007; Luengo, Jiménez y Taberner, 2009).

En este sentido, el paradigma conceptual de la pobreza que tradicionalmente se
habia empleado para explicar las situaciones en las que se encontraban los sujetos y
los grupos que no estaban integrados en la sociedad, ha ido perdiendo fuerza
interpretativa, apareciendo el de exclusion social para definir y explicar aquellas
situaciones no solo de pobreza, sino también, de desarraigo social que se estan
produciendo en las sociedades mas desarrolladas (Castel, 1997; Sen, 2000; Subirats y

Goma, 2003; Luengo, 2004; Tezanos, 2004; Hernandez, 2007; Bolivar y Lopez, 2009).

Dentro de este marco, los diferentes estudios realizados acerca de la génesis y
desarrollo de la exclusion social han apuntado a los cambios en el sistema productivo y
a sus repercusiones en el mercado de trabajo (precarizacién laboral) como factores
determinantes (Recio, 1991; Martinez, 1998; Subirats, 2004; Ararteko, 2006;
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McGonigal y otros, 2007; Moraes, 2008; Ubilla, 2008). Por este motivo, se consolida la
vinculacion de los cambios en el modelo productivo con el surgimiento del fenémeno
de la exclusidn social, a lo que se une una falta de sensibilidad por parte de las
agendas politicas a esta problematica (Beck, 2000; Popkewitz, 2000; Sennet, 2000;
Autés, 2004; Tezanos, 2004).

A su vez, a lo largo de las ultimas décadas y como consecuencia de la
correspondencia entre las dindmicas del mercado y los complejos procesos de
polarizacién que lleva aparejada la exclusién social, se viene registrando un aumento
considerable de las bolsas de exclusién, al tiempo que se evidencia un paulatino
distanciamiento entre las diferentes escalas sociales (Brown y Louder, 1997; Castel,
1997; Hatcher, 2003; Cueto, 2006). A ello, debemos unir otras consideraciones como
las altas tasas de desempleo, la desregulacion, la desproteccion social y la
descentralizacion de los poderes del estado que provocan el aumento del malestar
social (Ball y Youdell, 2003; Castel, 2004; Nieto, 2005; Ubilla, 2008; Luengo, Jiménez y
Taberner, 2009).

En este sentido y atendiendo a la evolucién de las sociedades, podemos aseverar
que la instauracidon de los planteamientos liberales de mercado llevd a cabo una
redefinicion en las relaciones del trabajo que unida a ciertos cambios politicos y a un
nuevo contrato social, modificaron el estatuto de ciudadania social, la concepcién de
la asistencia social y los parametros de cohesion social (Marshall, 1949; Pereyra y
otros, 2001; Luengo, 2004; Hernandez, 2007; Arriba, 2008). De esta forma, conceptos
como invalidacion o desafiliacion que enriquecen la comprension de fendmeno de la
exclusion social, intentan dar explicacion a un cambio que no solo produce un impacto
colectivo, sino, y sobre todo, individual (Sennet, 2000; Castels, 2001; Marchesi y Pérez,

2003; Bolivar y Pereyra, 2006; Jiménez, 2008).

Asi pues, la configuracidn particular del individuo incluido o excluido se ha
filtrado en la forma de concebir “lo social”, en este punto, la incertidumbre de

III

pertenecer o no a la “condicion salarial” que incluye y protege “contra” los riesgos de
exclusion social juega un papel fundamental, entre otras cuestiones, como mecanismo
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de cierre, diferenciacion y distincion social (Brown y Louder, 1997; Escudero, 2002;

Moreno, 2003; Subirats, 2004; Raya, 2006).

1.1 Exclusion Social. Antecedentes teodricos

Aunque la exclusion social es un concepto relativamente nuevo, los grandes
clasicos de la sociologia ya lo analizaban en sus obras. Podemos destacar figuras como
Marx (1887), Engels (1884), Durkheim (1934), Tonnies (1946), Bourdieu (1973), Weber
(1910), Adam Smith (1776), etc. Cada uno de estos autores, desde diferentes
perspectivas, aborda el problema de la redistribucién de la riqueza, la marginacién

econdmica y la exclusion social.

Adam Smith en su obra “La riqueza de las naciones” de 1776, ya nos hablaba del
papel del estado y del dilema entre eficiencia y equidad. En su teoria de la ventaja
absoluta postula que a través de la division del trabajo, la produccién especializada y el
comercio internacional, la sociedad en su conjunto podria aumentar su riqueza y por

tanto el bienestar de todos sus habitantes®’.

Marx y Engels (1867) nos dan una visién dual de la sociedad clasista, en la que el
proletariado representa a la clase excluida que quedaba fuera de todos los privilegios y
oportunidades reservados para la clase burguesa®®. A diferencia de algunas de las
dindmicas actuales de exclusidn, la clase oprimida de Marx y Engels*’ era entendida
como un referente alternativo dotado de enorme capacidad de autoorganizacién e

impregnacion social, que llevaba el germen de una nueva sociedad (Tezanos, 1999).

Mas adelante David Ricardo perfeccionara este concepto con su principio de la ventaja comparativa segun el cual
cada sociedad deberia especializarse en la produccidon de aquellos bienes y servicios para los cuales tenga una
mayor ventaja comparativa para conseguir el aumento del bienestar de la sociedad en su conjunto.

Barl Marx, en su obra cumbre “El capital” publicada en 1867 y en su famoso “Manifiesto comunista” de 1848,
escrito junto a su amigo Friedrich Engels, son muy criticos con las teorias econdmicas clasicas.

YEntre los principales detractores de las teorias de Marx y Engels podemos destacar a Bakunin, en su “Escrito
contra Marx” de 1872, acusa a Marx de someter al proletariado a una nueva dictadura que denomina de socialismo
cientifico, para Bakunin se tiene que abolir todo Estado y no hay que participar en la conquista del poder politico,
puesto que para él la politica es igual a exclusion.
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La Gran Depresidon que se desencadend tras el crack bursatil del 29 del siglo
pasado sirvid de justificacion para poner en tela de juicio la veracidad de las teorias
clasicas. John Maynard Keynes en su obra publicada en 1936, “Teoria general del
empleo, el interés y el dinero”, demostrd que el “laissez faires” que promulgaban los
clasicos no garantizaba el pleno empleo de los factores productivos y podia acarrear
recesiones econdmicas. A su vez, defendia que el Estado, mediante su intervencién,
puede suavizar los ciclos econdmicos y ademas, garantizar una mejor redistribucién de

la riqueza e implantacion de programas sociales®.

Max Weber (1910), uno de los fundadores de la sociologia moderna, fue el
primero que apuntd que los habitos de consumo y los estilos de vida son los
determinantes de la posicién social. Durkheim en “La division del trabajo social” de
1893 y en su obra “El suicidio” (1897), analiza el concepto de anomia y lo define como
el mal que sufre una sociedad como consecuencia de la carencia de normas. En su
teoria de la desviacion, Durkheim (1934) le asigna una funcién positiva al colectivo
marginado o desviado, siempre que no ponga en peligro la anomia, pues sirve a la
sociedad para establecer dénde esta el limite de lo considerado como el orden normal,

y ademas nos avisa del peligro de salirse del mismo.

En definitiva, desde una perspectiva socio-econémica, estos autores ya se
preocuparon del concepto de equidad y redistribucién de la riqueza como una de las
causas de los problemas de la sociedad, entre cuyas consecuencias se encuentra el
fendmeno de exclusion social, lo que nos lleva a afirmar que existe una estrecha

relacidn entre el concepto de marginalidad econémica y exclusién social.

Sin embargo, las propuestas mas recientes al término de exclusidon social se le

atribuyen a René Lenoir (1974), en su obra pionera “Les exclus: Un frangais sur dix”

20 .. ] . . . . .
Una nueva crisis econdmica en 1973, tras la subida de los precios del petrdleo, supuso el fin de la era Keynesiana y
la revision de sus teorias econémicas.
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entendiendo que en la actualidad el fendmeno de la exclusién social presenta rasgos y

caracteristicas singulares®! (Tezanos, 2004).

Con el paso del tiempo, el fenédmeno de exclusién social ha ido evolucionando
hacia una dimensién cada vez mas compleja, si en un primer momento los clasicos
analizaban la dualidad “dentro-fuera” y los determinantes de la pobreza, utilizando
diversa terminologia, los autores contempordneos en sus diversos informes han ido
incorporando en sus formulaciones nuevas dimensiones y factores que la generan

(Castells, 2001; Littlewood, Herkommer, Koch, 2004).

Con los afos, este fendmeno se ha ido convirtiendo en un tema central en las
politicas sociales de los distintos gobiernos del mundo desarrollado y la erradicacién
de la exclusidn social, no sélo se inserta en las politicas estatales de cada pais, sino que
también se han desarrollado politicas supranacionales destinadas, tanto a la
integracion social en los paises miembros de los organismos internacionales, como
para acabar con las grandes situaciones de desequilibrio social y pobreza que se dan en

el llamado tercer mundo.

1.2 Contextualizacidn y caracterizacion de los procesos de exclusion

La consecuencia del accionar humano guiado por intereses personales y
econdémicos por encima de aspectos de la existencia humana y dentro de una sociedad
dominada por las apariencias y manipulada por el poder politico, econdmico, religioso
al servicio del poder econdmico y sumado al fenomeno de la globalizacion de la
situacion precaria, terrorismo, inseguridad, migraciones en masa, precariedad,
corrupcion, han derivado con consecuencias ético-morales en las nuevas generaciones

y a altas tasas de exclusion y marginacion (Moraes, M. 2008: 143).

2e; p . . . L . . .

Si bien dicho autor fue el primero en utilizar el concepto de exclusién social, en sus primeros escritos sobre el
tema lo aplicé para referirse a la inadaptacion y a la pobreza, no coincidiendo con la compleja dimensién que hoy
dia abarca el mismo.
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En la actualidad, los modelos econdmicos de los estados (crecimiento agregado)
junto a la reduccién de las politicas sociales, han debilitado los principios de
redistribucidn de la riqueza, negando, en muchas ocasiones, las nociones de equidad y
mermando decisivamente las posibilidades de luchar contra la desigualdad y la
exclusién social (Carnoy, 2006; Hernandez, 2007; Morag, 2007; Renés, 2008). Esta
perspectiva enmarca a gran parte de la sociedad actual dentro de un contexto
neoliberal y global caracterizado por conformar un gran mosaico social de grupos y
clases que ubica a los sectores mas vulnerables en zonas de precarizacion social
(Gaviria, Laparra y Aguilar, 1995; Pereyra, 1996; Hernandez, 2007; Jiménez, 2004;
Apple, 2006). Otros aspectos que se pueden destacar como consecuencia de estos
cambios y transformaciones han sido la fragmentacion de la vision de la vida o la crisis
de los pilares fundamentales (familia, escuela, Iglesia) en pos del fortalecimiento de la
ética neoliberal del mercado (Apple, 1986, 2002; Ballarin, 2003; Ball y Youdell, 2007;
Moraes, 2008).

En este sentido y como sefialan Tezanos (2004), Bauman (2005), Subirats (2005),
McGonigal y otros (2007) o Martos (2008), el advenimiento de la sociedad del
progreso acompafiado por un proceso de cambio compulsivo-obsesivo, ha traido en
sus carriles una serie de paradojas posmodernas en donde la extrema complejidad,
mutaciones civilizatorias (cultural y simbdlica), los localismos, la estética
sobrevalorada, la fronteras territoriales difuminadas o la virtualizacion de los valores
sociales, convierten al mundo en una serie de experiencias multifacéticas, pasajeras,
desordenadas, volatiles y flexibles, que plagan de incertidumbre y miedo ante la

sospecha de ser excluido de los derechos bdsicos.

Estas cuestiones, entre otras de relevancia, han conducido a que los principales
autores y estudiosos del fendmeno de la exclusidn social coincidan en afirmar que,
ademas de ser un concepto que necesita una mayor precision, no deja de ser un
fendmeno eminentemente estructural, dindmico, multifactorial-multidimensional,
heterogéneo y subjetivo (Sen, 2000; Hernandez, 2007; Subirats y Goma, 2003; Garcia
Serrano y Malo, 2008).

52



Su caracter estructural apunta a su origen como una construccidn social
determinada por la respuesta de todos los agentes de la sociedad. Por ello, obedece a
causas estructurales (transformaciones econdmicas y sociales) y no individuales o
causales, asociandola con el contexto y a las relaciones estructurales consecuentes.
Esta dependencia con el contexto agrede la capacidad integradora de la sociedad,
minando, entre otras cuestiones, el concepto de ciudadania (Consejo Econdmico y

Social, 1997; Tezanos, 2004).

Por otro lado, la exclusidn social es un fenémeno dindmico, traducido como un
proceso de alejamiento de los individuos (o de los grupos) de los sectores de mayor
integracion social hacia otros de vulnerabilidad o de exclusién en el que la trayectoria
de las personas circula entre fronteras moviles, variables y difusas. Este aspecto
corrobora la existencia de diferentes grados de exclusion social y trayectorias
personales que forjan de una manera diversa una serie de fases a lo largo del proceso

de exclusion (Karsz, 2004).

La idea de exclusidon, como un fendmeno multifactorial y multidimensional,
deviene del concurso de multiples factores relacionados entre si, sin poderse dar una
explicacion del fenémeno desde una sola dimensién (Sen, 2000; Subirats, 2004). Lo
recién mencionado sitUa a la exclusion social como un fendmeno heterogéneo, ya que
afecta a varios grupos o colectivos, especialmente a los mds vulnerables (Gaviria,

1995; Comision de las comunidades europeas, 2002).

La dltima de las caracteristicas apunta a la exclusion social como un fendmeno
subjetivo e individual dado que dicho proceso va mds alld de lo estructuralmente
construido debido a la incidencia de factores individuales (subjetividad vy
particularizacién) que moldeardn y caracterizaran cada situacion dependiendo de los

recursos y factores personales (Luengo, 2004; Luengo y Jiménez, 2009).
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1.3 La légica de la exclusidn social

Hoy dia, la relacién que se establece entre la dindmica de la exclusiéon social con
la evolucidn de los sistemas de estratificacion perfila, cada vez mas, a una “infraclase”
(denominacién anglosajona) o “cuasi clase” formada por los excluidos y grupos
sociales victimas principales de los procesos de exclusion (Tezanos, 2004). Asi pues, el
acento que se pone en los procesos sociales (segregacion social) conducen a un
modelo dualizador de doble condicién ciudadana (Dreze y Sen, 1989, 1990, 1995;
Tezanos, 2001).

Este tipo de acercamiento conceptual implica una polaridad y un significado
negativo, es decir, el transito de un estado de inclusidon a otro de exclusiéon que se
focaliza a partir de lo que se carece. Por ello, el estudio de la légica de la exclusidn
social se remite a aquello que se ubica de un lado u otro de los extremos de la
inclusion y de la exclusién. A partir de esta idea se derivan conceptos como:
marginacion, segregacion, aislamiento, desviacion, que remiten a estados de

apartamiento social (Sen, 2000; Castel, 2004).

Por todo ello, en la actualidad, la exclusién social debe entenderse desde la
perspectiva de los procesos de dualizacion y segregacion que forman parte de la légica
de los alineamientos sociales (clases sociales), cuya dindmica esta inserta en un
proceso dialéctico de inclusion y exclusion que varia en el tiempo y en funcion de
cuestiones tan variadas como el medio de vida, el empleo permanente, los ingresos, el

tipo de educacion, etc. (Foucauld, 1992; Silver, 1995; Sen, 2000; Tezanos, 2004).

Si bien el termino exclusion social es un concepto relativamente nuevo para la
economia, no lo es para la sociologia, dado que su proceso de construccién fue
impulsado por las ciencias sociales. A nivel epistemolégico parece haber un acuerdo
en que el uso del término exclusion social es utilizado para atender una multiplicidad
de situaciones desdichadas, restandole por ello cierto grado de inteligibilidad vy

medicion (Murray 1984, 1990; Castel, 1997, 2004; Silver, 1995; Sen, 2000).
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Es interesante traer a colacién las propuestas de Silver (1994/1995) que trata de
esclarecer el término con la identificacion de tres paradigmas conceptuales
dominantes (solidaridad, monopolio vy especializacion), que reflejan diferentes
perspectivas tedricas, ideologias politicas y discursos que atribuyen a la exclusién una

etiologia diferente?.

El concepto en si, describe una manera de estar en la sociedad, una concepcion
del orden social (debe ser) y una asociacién a una forma de interpretar el devenir
social, descifrado en funcién de la importancia que tienen las relaciones sociales que
generan las diferentes privaciones a las que se exponen los individuos (Smith, 1776;

Gore, 1995; Sen, 2000; Tezanos, 2004).

A nivel cultural o racial se pueden establecer relaciones a partir de un caracter
individual y colectivo dentro de un estado voluntario (estar apartado) o involuntario
(ser apartado o marginado) de exclusidn. A su vez, el nivel econémico se relaciona con
las circunstancias que tienen que ver con la pobreza, con la carencia de recursos y de

ingresos (Tinker, 1990; Castel, 2004; Hernandez, 2007).

Al respecto, los antecedentes tedricos de la exclusion social estan
estrechamente ligados a los de la sociologia de la pobreza aunque desde los anos
ochenta hay una tendencia a la sustitucion del término pobreza por el de exclusion
social (Oyen, 1997; Cabrero y Trujillo, 2004; Sen, 2008). Como ha afirmado Crompton
(1993) el término exclusion social es menos controvertido que el de pobreza y mas
correcto su pronunciamiento a nivel politico porque incluye a mas colectivos que el
concepto de pobreza. Asociado a las sociedades industriales, mas bien fordistas, y

confirmando asi su caracter estdtico e insuficiente, el concepto de pobreza es un

para Silver (1994), las diferencias clave entre los paradigmas proponen conceptos contrapuestos de integracion
(integracion moral, intercambio y derechos de ciudadania). Para el paradigma de la solidaridad el “orden social” es
externo, moral y normativo y existentes dentro de un consenso nacional. Una conciencia colectiva vinculan al
individuo al conjunto de la sociedad, siendo la exclusion “inherente a los lazos culturales, y poniéndose énfasis en la
cohesion socia

I”

. En el paradigma de la especializacion, el orden social es compuesto por “redes de intercambios
voluntarios entre individuos en competencia y la consiguiente separacion de esferas sociales”, la exclusion “es el
resultado de una separacidn inadecuada de las esferas sociales previamente separadas y especializadas. Por ultimo,
en el paradigma del monopolio el orden social es esencialmente coactivo e impuesto de arriba hacia abajo a través
de un conjunto de relaciones jerarquicas de poder, la exclusion surge de la interaccion del poder de clase y el
encerramiento social.
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hecho social que puede describirse y explicarse causalmente a partir de diferentes
variables (Hernandez, 2007). A su vez, no deja de ser una construccion social que
instala a “el pobre” como una categoria sociolégica que se define como el que debe
recibir ayuda (reaccidn social, asistencialismo) y no como el que posee deficiencias
(Simmel, 1986; Fernandez, 2000). Por el contrario, la exclusiéon social apunta a un
proceso, a una espiral dindmica (acumulacion de factores, rupturas y desventajas) de
construccion social que se vincula directamente con el no acceso a la ciudadania,
gozando de consenso académico y cientifico (Estivill, 2003; Hernandez, 2007; Subirats
y Goma, 2007). En este sentido, la pobreza, entendida como un fenédmeno social que
parte de una realidad de desigualdad social, va describiendo un camino de
transformacién hacia una situacién de exclusion (Sen, 2000; Mateo, 2001). Por ello,
ideas como capacidad de privacion (Sen, 2000) o pobreza descalificadora (Simmel,
1986) reflejan, entre otras cuestiones, a las situaciones de pobreza como parte de un
proceso de pérdida de derechos en multiples dimensiones que conducen

mayoritariamente hacia el fendmeno de la exclusion social.

1.4 Dimensiones y zonas dentro del proceso de exclusion social

Como ya hemos dicho, en el estudio de la exclusién social, el factor estructural,
ha tenido mucho peso desde su comienzo. Diversos autores, debido al
comportamiento inestable de la movilidad de los individuos y grupos sociales, y al
origen multivarial de las circunstancias que les conducen a caer en los procesos de
exclusién, han diagramado la divisién del espacio social en un conjunto de zonas y
niveles de fluctuacion permeables en el cual se puede identificar: zona de integracion,
zona de vulnerabilidad, zona de asistencia y la zona de exclusion (Castel, 1992, 1997,

2004; Escudero, 2002; Tezanos, 2004; Hernandez, 2007).

En este sentido, la imagen espacial y progresiva del proceso apunta a que el
factor principal de desplazamiento entre las zonas esta vinculado con las diversas

situaciones en la que confluyen un conjunto de factores, que provocan el transito de

56



una situacion de integracion a otro de marginalidad y exclusiéon (Pereyra y Castillo,

2000; Sen, 2000).

Asi pues, siguiendo las propuestas de Tezanos (2004), Subirats (2002) y Garcia
Serrano y Malo (2008), la progresién en los pasos enumerados y sus relaciones con las
zonas pertinentes describen los siguientes niveles y zonas: 1. Integracidon total; 2.
Erosion de redes sociales; 3. Pobreza integrada (ingresos bajos y redes sociales sélidas)
que corresponden a la zona de integracion y mantienen al individuo todavia fuera del
riesgo. En la segunda zona de vulnerabilidad que comprende los niveles: 4. Pobreza
econdémica y 5. Exclusién social, en la que el individuo se acerca hacia el limite de la
marginacion que se consolida en la consiguiente zona de exclusion con los niveles 6.
Exclusion severa y 7. Marginacion y muerte social, en la que el apoyo social es nulo
debido a que los mecanismos de reinsercion respectivos a la zona de asistencia han

sido fallidos.

Zona de integracion

Erosion de redes sociales

Pobreza integrada

Zona de Vulnerabilidad

!
Pobreza econémica

Exclusion social

Zona de Exclusion

!
Exclusion Social severa

Marginacion y muerte social del individuo

Esquema 1. Zonas que conforman el proceso de exclusion. (Tezanos, 2004; Subirats,
2002).
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El dinamismo de este proceso de desvertebracion social, como puede observarse
en el esquema 1, se nutre de un ciclo centrifugo que produce cristalizaciones de
distinta densidad en las diferentes zonas. Como consecuencia de ello, se provoca una
pérdida de consistencia en el tejido social que ubica a la exclusién social dentro de un
marco de referencia espacial que consolida diferentes formas de pertenencia a la

sociedad, al tiempo que se institucionalizan los riesgos de vulnerabilidad social.

1.5 Exclusidn social y factores de riesgo

El reconocimiento de la mutabilidad e inestabilidad procesual del fendmeno de
la exclusién social supuso un avance para el entendimiento y aceptacién de que los
acontecimientos de los afectados no implican una estigmatizacién rigida y constante
(Escudero, 2009). En consecuencia y como ya hemos sefalado, diferentes grados e
itinerarios de exclusion dibujados por vivencias sociales particulares e irrepetibles,
confirman una serie de estadios o niveles desde la integracién a la exclusion social

(Casado, 1976; Abrahamson, 1997; Cabrera, 2002; Hernandez, 2007).

Asi pues, segun diversos autores (Beck, 2001; Atkinson, 2002; Subirats, 2002;
Tezanos, 2004; Herndndez, 2007) se ha establecido que los procesos de exclusiéon se
encuentran expuestos a una serie de factores agravantes, entre los que podemos

destacar:

a) A nivel laboral, la pérdida o disminucién de garantias sobre el mantenimiento
o estabilidad del trabajo, paro, subempleo, temporalidad, descualificacién,
precariedad o incapacidad laboral, carencia de seguridad social y de experiencias

previas.

b) A nivel econdmico, aquellas circunstancias que representen un detrimento en
los ingresos por debajo de los umbrales estipulados o la sucesiva intermitencia e
inestabilidad salarial pueden ser considerados factores de riesgo potenciales hacia las

zonas de exclusion social (Sen, 2000).
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c) A nivel cultural y educativo, la pertenencia a grupos o minorias fordneas o
discrepantes con el “imaginario social establecido”, agravado por diferencias
comunicativas o de formacién que impliquen una estigmatizacién socio-cultural, no
escolarizacion, o la falta de acceso a la escolarizacidon obligatoria, analfabetismo,

fracaso escolar, el abandono prematuro, etc.

d) A nivel personal, cuestiones relacionadas con la edad y sexo, minusvalias,
handicap personales, adicciones, antecedentes penales, enfermedades, violencia,
malos tratos, comportamientos sociales débiles y actitudes negativas o situaciones

problematicas de arraigo como el exilio politico o los refugiados.

e) A nivel social, desestructuracién familiar, escasez en el desarrollo de redes

familiares y sociales, carencia en el desarrollo del capital relacional y asociativo.

f) A nivel residencial, falta de vivienda propia, infra-vivienda, escasa posibilidad
de acceder a una propiedad, convivencia en espacios urbanos degradados con

deficiencias o carencias basicas.

g) A nivel socio- sanitario, dificultades de acceso al sistema y a los recursos socio-

sanitarios basicos.

h) A nivel de ciudadania y participacion, imposibilidad o restriccion de acceso a

la ciudadania, suspension de los derechos civiles o la no-participacion politica y social.

1.6 El capital social, el capital simbdlico y la vulnerabilidad social

Teniendo en cuenta el interés que motiva nuestro trabajo de investigacion, en
este apartado, desarrollaremos los conceptos de capital social y capital simbdlico
como una via para entender el vinculo entre la dimension social, personal y relacional

con los procesos de exclusion social.
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Como comenta Torres (2003), existen dos tradiciones tedricas fundamentales en
el estudio y comprensidn del capital social®. Por un lado, la tradicién de estudio que
inicid6 Bourdieu (1973, 1977, 1992, 1998) que ubica al capital social como un
“privilegio” de una clase social determinada haciendo hincapié en la ventaja de las
relaciones entre estratos, clases y grupos, y por otra parte, la tradicion del capital
social representada por Coleman (1990, 1994) y Putnam (2000) que pone el acento en
las relaciones entre personas concibiendo al capital social como un bien colectivo o
publico en donde su creacién depende de los esfuerzos individuales y colectivos y de

la evitacion de los comportamientos oportunistas.

Ambas corrientes, introducen la nocién de capital social de tal forma que se
establece una ruptura con la concepcién que tiende a vincular Unicamente los factores
econdmicos con los procesos de exclusidon social (McGonigal y otros, 2007). Esta
perspectiva aporta una nueva forma de repensar lo institucional y social (Fine, 2001),
por lo que nos ayudara para explicar las relaciones sociales, sus asociaciones vy
variables de actuacion en el seno de los espacios sociales (Baron, Field y Schuller,

2000).

En este sentido, para Gittel y Vidal (1998) o Frank (2004), el capital social es el
mejor constructo descriptivo de las practicas y procesos sociales porque ayuda a
entender los cambios de contexto y los itinerarios de crecimiento o de invalidacién
social, al hacer hincapié en las relaciones y en las consecuencias emocionales y

perceptuales que surgen a partir de las mismas.

De este modo, los estudios han confirmado que el comportamiento relacional
posee consecuencias que pueden proveer un rico ambiente de crecimiento, cambio,
delimitacion y retroalimentacion con el contexto. Su ausencia, por el contrario, puede

conducir hacia la desolacién, el aislamiento o la exclusion social (Bourdieu y Passeron,

ZColeman (1988, pp. 98) define el capital social como: “[...] no una entidad aislada sino una variedad de entidades
diferentes, con dos elementos en comun: todas forman parte de algin aspecto de la estructura social, y todas
facilitan algun tipo de accidon de los actores- tanto si son personas como corporaciones- dentro de la estructura [...]
El capital social es inherente a las estructuras de las relaciones entre los actores. No esta alojado ni en los mismos
actores ni en los instrumentos fisicos de la produccion”.
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1977; Woolcock, 1998). A su vez, el dominio de la conducta interpersonal y la
interaccion social sumados a diversos comportamientos asociados (dimensiones
afectivas) son claves para incrementar o atenuar los procesos de exclusién (FOESSA,

2008).

Bajo estos presupuestos, intentamos enmarcar a la exclusion social como un
fendmeno que priva de recursos, debilita el vinculo interpersonal, desestructura las
instituciones sociales y comunitarias, desorienta respecto al sentido de la vida y de las
sociedades, confunde las identidades, intensifica el sentimiento de depresion y corroe

los valores individuales (Villalén, 2006).

Estas cuestiones, nos focalizan en que la importancia del capital simbdlico y
asociativo radica (al igual que el capital social) en su fuerte vinculo con las dindmicas

gue intensifican o aplacan el nivel de vulnerabilidad social.

El capital simbdlico, como conjunto simbdlico de sentido, anida en el identitario
del colectivo social y establece una serie de rasgos publicos que otorgan un “valor” al
individuo (Bourdieu, 1998). Por este motivo, los simbolos de empoderamiento
personal y los rasgos de sentido de identificacién que emergen del capital simbdlico,
dotan al capital social y a sus derivados (capital relacional y asociativo) de un conjunto
de relaciones y pertenencias del sujeto que influyen en todos los dmbitos de su

desenvolvimiento (Coleman, 1990; Bourdieu, 1992).

Como hemos comentado anteriormente, este planteamiento otorga una
comprension cada vez mas integral de los tradicionales procesos econdmicos,
haciendo repensar y reorientar la perspectiva de andlisis de los procesos de exclusion
y sus factores de influencia (Becker y Johnson, 1964). A partir de aqui, una sociologia
de la desigualdad, que hasta el momento se basaba en una vision economicista,
comienza a integrar una corriente nueva de comprension de los aspectos culturales y

sociales (Blasco, 2008).

En sintonia, el capital asociativo, derivado del capital social-relacional, es

entendido como la capacidad de pertenencia a organizaciones formales que influye en
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la creacion de la riqueza y la movilidad social e incide en el desarrollo social desde la
participacién y la construccion del tejido social particular y colectivo (De Miguel y
Solana, 2007). El mismo se apoya en una serie de variables que pueden ser decisivas
en el aumento o disminucién del riesgo de exclusién dentro del espacio social
(Tezanos, 2004), entre ellas podemos mencionar: la confianza relacional en los
vinculos establecidos, las relaciones de ayuda ante diferentes tipos de problematicas,
el aislamiento en relacidon con los diferentes ambitos de convivencia, las relaciones de
conflicto en dichos escenarios, el abandono de las relaciones a causa de situaciones de

riesgo, etc. (FOESSA, 2008).

Estos indicadores, entre otros de relevancia, nos hacen tener una idea del peso
gue posee la capacidad de empoderamiento social (empowement) individual como

factor de riesgo de exclusion social (Woolcock, 1998; Blasco, 2008).
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CAPITULO 2.
EXCLUSION SOCIAL Y EDUCACION






En la actualidad, la situacién educativa de los individuos*, al tiempo que
adquiere en la configuracion de la sociedad del conocimiento una importancia
relevante, forma parte de los factores capaces de empoderar, suavizar o contrarrestar

los procesos de exclusién social®.

En este sentido, autores como Fromm (1969) o Freire (1999) anunciaron como,
de forma gradual, la funcidn de la institucion escolar sobre los colectivos sociales ha
ido sufriendo un desprendimiento paulatino acerca de su capacidad de transformar,

humanizar y moldear a las futuras generaciones.

A partir de los afios 80" del siglo pasado, dicho alejamiento comienza a ser
notable al intensificarse la demanda de cualificacion profesional y laboral por parte del

mercado productivo hacia los sistemas educativos.

En sintonia con estos procesos, progresivamente se ha ido elevando la busqueda
de “rendimiento escolar”, reforzandose, entre otros aspectos, los mecanismos de
evaluacion (estandarizacion de los resultados), repercutiendo de forma negativa en el
alumnado con menos posibilidades de seguir el curriculo oficial (Subirats, 2004;

Cusanovich, 2008; Escudero, Gonzalez y Martinez, 2009).

Al respecto, autores como lllich (2006) o Savater (2006) han sostenido la idea de
gue hay que pasar de una escuela desconectada con la realidad hacia otra con una
funciéon emancipadora capaz de dinamizar los procesos éticos-comunitarios y de
responder a las demandas sociales actuales. No obstante, dicha tarea, ademas de

demandar formas de pensar la educacidon que legitimen el conocimiento educativo,

*Esta dimensién formativa se vincula a otras esferas, entre las que destacan, la econémica y la laboral, como
muestra en su parte primera la actual Ley Organica de Educacion (2006) que tiene como uno de sus principios “la
equidad, para garantizar la igualdad de oportunidades, la inclusién educativa y la no discriminacion y que actue
como elemento compensador de las desigualdades personales, culturales, econémicas y sociales [y como uno de sus
fines)...la capacitacion para el ejercicio de actividades profesionales y la preparacion para el ejercicio de la
ciudadania y para la participacion activa en la vida econémica, social y cultural...” .

ZAutores como Apple (2002), Ball y Youdell (2007) o Herndndez (2007) afirman que, entre otras cuestiones, el
aumento de la flexibilidad y tecnologizacion en el mundo del trabajo ha repercutido en la demanda de un mayor
nivel de cualificacidn y funcionalidad en los sujetos, en consecuencia, se han elevado considerablemente los niveles
de competitividad y estandarizacién en el acceso a la formacién.
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requeriria superar las politicas de reforma que se alinean con las demandas del

sistema productivo (Dussel, 2000; Luengo y Torres, 2006; Colectivo Situaciones, 2008).

De este modo, los nuevos aires reformistas en el ambito educativo no solo se
vinculan con los intereses del sistema productivo, sino que lo sitlan como garante de
mejores oportunidades sociales, econdmicas y laborales (Dussel, 2000; Knapp, 2003;
Subirats, 2005; Lopez de la Nieta, 2008). Asi, el sistema educativo adquiere una
especial relevancia como uno de los principales agentes de integracion social. En
sintonia, un comunicado de la Comisién europea en 2008 declaraba que “...el reto al
que se enfrenta la Union Europea consiste en intensificar la reforma de los sistemas
escolares para que todos y cada uno de los jovenes, gracias a un acceso y unas
oportunidades mejores, puedan desarrollar plenamente su potencial para convertirse
en participantes activos en la economia del conocimiento emergente y reforzar la

solidaridad social”.

De esta forma, al tiempo que se abren grandes brechas entre las demandas del
mundo de la produccion y las instituciones escolares, las agendas gubernamentales
qgue se basan en la equidad intentan amortiguar las situaciones de vulnerabilidad y
carencia social consecuentes debido a esta falta de correspondencia entre la esfera

econdmica y la educativa.

Dentro de este marco de reflexion, Subirats (2004), se refiere a la educacion
como el elemento clave para garantizar mejores oportunidades individuales, teniendo
que extender su campo de influencia mucho mas alla de lo habitual para ampliar sus
funciones hacia cuestiones reparadoras y/o asistenciales, ademas de las formativas.
En este sentido, y como afirma Escudero (2005), dicha tarea no tiene porqué apuntar
a la escuela como el Unico dmbito en el que se gestan tales mecanismos paliativos,
aungue eso si, en ella se representa el orden institucional que crea las condiciones

suficientes para que tales dinamicas escolares existan.

En consonancia, se puede afirmar que de los sistemas educativos actuales estdn

egresando individuos cada vez menos escolarizados y que las tasas de abandono
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prematuro son cada vez mayores, lo que provoca una gran dificultad para la insercién
en el mundo laboral y la integracién social (Carabafia, 2004; Gonzalez Faraco, 2007;
Yucra, 2008). Tales cuestiones, hacen tambalear las bases constitutivas de la
educacion y colaboran en un proceso creciente de desinstitucionalizacién vy

deslegitimacién de las agencias educativas (Bauman, 2005).

Asi pues, mayores espacios de exclusion social y educativa son construidos por
las consecuencias sociales que dejan a las personas fuera del “juego mercantilista”,
ingresando un alumnado cada vez mas vulnerable al sistema educativo y con un gran
déficit de adaptacion y desigualdad de oportunidades en comparacién con los mas
integrados (Martinez, 1998; Ball y Youdell, 2007; Hernandez, 2007; Ubilla, 2008). Para
Piussi (2008), esta “dinamica circular de la exclusidon”, es reforzada a partir de
situaciones como: la ausencia de escolarizacién en edad de obligatoriedad, la
privacién en el acceso a la educacidn obligatoria, |a falta de obtencidn de graduaciény
reconocimiento minimo en ciertos estadios de educaciéon y la inexistencia de

respuesta del alumnado con fracaso a los itinerarios de reinsercién.

Acerca de las dinamicas que, en los centros escolares, favorecen dichas

situaciones, nos referiremos en el proximo apartado.

2.1 El fracaso escolar y la exclusidon educativa

Para clarificar su implicacién terminolégica y conceptual en el marco de esta
investigacion, consideramos oportuno realizar una revision del alcance del fracaso
escolar para identificarlo de forma mas precisa en torno a la problematica de Ila
exclusion educativa. Para ello, sera necesario comprender en qué consiste y los

factores y dindmicas que lo provocan.

Como afirma Escudero (2005) el fracaso escolar lleva aparejada una ambigliedad
conceptual, que lo convierte en una “categoria borrosa”. En este sentido, su uso

cotidiano es a menudo confuso y heterogéneo porque se vincula de forma corriente
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con absentismo escolar, la no consecucion de los aprendizajes previstos, y el

abandono prematuro de la educacién obligatoria sin la titulacién correspondiente.

En la actualidad existe unanimidad a la hora de afirmar que las situaciones por
las que pasa el estudiante que “fracasa” se deben a multiples y complejas causas y
factores (académicas, familiares, personales, etc.) que avisan de la necesidad de
ampliar el foco de andlisis para incluir, no solo al individuo aislado, sino a la propia

institucidn escolar, al curriculum, a la sociedad, etc.

Asi pues, la complejidad del fracaso escolar no se construye Unicamente en el
seno de los centros educativos, ésta se conforma desde los sistemas de valores
sociales (y escolares) que pueden ser entendidos como parte de una pluralidad social,
politica, econdmica, cultural, etc. que transgrede lo meramente escolar (Perrenoud,

1990, 2000).

Como manifiesta Bolivar (2004), el “fracaso escolar” no es un fenédmeno natural
gue pueda desligarse del dmbito escolar, ya que ahi se construye al ritmo de las
relaciones que se tejen bajo un orden moral y cultural que, en ocasiones, favorece,
representa e impone la escuela. De esta forma, el fracaso estd vinculado a la escuela 'y
a unas reglas de juego que modelan a los estudiantes en un determinado orden
axioldégico, de habilidades, de representaciones e ideales de vida, etc. (Klinsberg,

2002).

Asi pues, se proyecta a todo el entramado de vinculaciones del contexto social,
institucional y personal, siendo en palabras del Escudero (2005: 2): como “un
paraguas que acoge mdultiples realidades fdcticas, cotidianas o personales y también

estructurales y sistémicas, dificiles de aprehender, relacionar y combatir”.

A lo largo de las udltimas tres décadas, el estudio del “fracaso escolar” ha
reflejado su cardcter cambiante, irregular, no estatico y ligado a cada contexto
particular y a su cultura. En cada periodo histérico, se ha identificado con una forma
concreta de organizar sus metas y expectativas acerca de lo que ensefia y de las

oportunidades de aprendizaje que crea para los estudiantes, determinando asi, los

68



criterios y procedimientos que emplea para pro-formar el tipo de alumnado que se
adscribe a las caracteristicas y presupuestos que se espera de ellos (Deschenes, Cuban
y Tyack, 2001). Por estos motivos, autores como Baker (2002), han manifestado que el
“fracaso escolar” resulta de una distorsion entre lo que los alumnos demuestran en los
resultados de su aprendizaje y las expectativas que la institucidon educativa tiene de

ellos.

Ahora bien, desde la perspectiva de la exclusion educativa, es posible abarcar al
fendmeno de fracaso escolar e integrarlo en su anadlisis (nucleos de exclusidon, zonas,
criterios de identificacién, etc.), siempre y cuando, lo consideremos como un
fendmeno que priva y niega la satisfaccién de una necesidad basica, en este caso, una

educacion que brinde los aprendizajes minimos (Garcia y otros, 2004; Unesco, 2004).

En este sentido, y como afirma Sen (1999), la educacién es ampliamente
considerada hoy como un ambito de funciones y capacidades, que merece sin ninguna
duda ser considerada como una de las necesidades basicas. La misma, debe ser
garantizada, porque es un derecho intrinseco y por ser un recurso personal que
habilita para el acceso, participacién y ejercicio de otros derechos en las diversas

esferas de la vida personal, social y cultural, politica y econdmica (Escudero, 2005).

La importancia del acceso a las necesidades bdsicas es tal que Sen (1999) las
considera como parte de la perspectiva de desarrollo econémico y social definiéndolas
como aquellas cuya ausencia significa el fin o la imposibilidad de una forma de vida
humana, [y que por medio de ellas es posible] vivir hasta el final una vida completa,
salud, estar suficientemente alimentado, tener alojamiento y libertad de movimiento
[...] determinar con autonomia el sentido y la orientacion de la propia vida (en,

Escudero: 2005: 7).

En este sentido, Karsz (2004) destaca que la exclusion y el fracaso escolar
amplian el campo de los cuestionamientos y las atribuciones que se le realizan a éste
ultimo, entre los que se destaca, los factores que lo originan, las condiciones que lo

potencian, las estructuras que lo posibilitan, la complejidad de sus consecuencias, el
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impacto general en las diferentes dimensiones del desenvolvimiento, etc. Estos
aportes tedricos, permiten considerar al “fracaso escolar” desde la exclusidon educativa

para enriquecer y ampliar su entendimiento y proyeccién.

Entender al fracaso escolar desde el prisma tedrico de la exclusién permite sacar
a la luz los verdaderos sistemas de valores, relaciones y factores que lo desencadenan
y que dejan al “alumnado fracasado” fuera de las zonas de inclusién, privandolo de los
aprendizajes basicos necesarios para acceder a las mismas oportunidades educativas

(Escudero y Martinez, 2004).

De esta forma, elementos como el curriculo (oficialmente establecido), las
practicas en el aula, la distribucidon de los recursos, entre otros, forman parte de los
elementos capaces de soportar, o dejar caer, a los estudiantes en las zonas de
exclusion, estableciendo los parametros de lo que significa tener éxito, o no, dentro

del sistema educativo (Torres, 2002).

Centrandonos en el curriculo, autores como Perrenoud (2000) o Escudero (2009)
han afirmado que éste debe ser establecido para garantizar una seleccién vy
organizacién de los contenidos (niveles de excelencia escolar y oportunidades) vy
aprendizajes basicos, refiriéndose Escudero (2009:19) a ellos como “los aprendizajes
escolares cuya privacion representa, el fin o la imposibilidad de llevar una vida escolar
digna y consequir los bienes educativos bdsicos, no ya para estar en la escuela tan

sdlo, sino para sacar buen provecho de su permanencia en ella”.

Como se pone de manifiesto, la educacidén basica, o esencial, es la que
literalmente marca la frontera entre la integracién y la exclusién social, y por lo tanto,
debe proveerse sin obstaculos a toda la sociedad para que los individuos puedan

desplegar sus capacidades, libertad y autonomia que les permita una vida digna.

Estas cuestiones, nos indican que tanto el fracaso como la exclusién escolar, ni
se “adquieren” en un periodo relativamente corto de tiempo, ni son sélo los alumnos
los responsables de su portabilidad. Ambos, como sefiala Backer (2002), son

fendmenos que reflejan discordancias entre los estudiantes y los centros, que ponen
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en escena la incompatibilidad del alumnado con el orden y las reglas escolares, asi
como la incapacidad, o negacion, de las organizaciones escolares de reconsiderar las

distancias que las provocan.

Por todo ello, se puede interpretar, que si la exclusién educativa existe y se esta
produciendo, se debe, por un lado, a las dinamicas de seleccién que filtran al
alumnado a lo largo de su estancia escolar, y por otro, a que al concretarse la
seleccidn, los centros ganan cierto prestigio y credibilidad ante una sociedad que deja
en las manos del orden escolar lo que, autores como Nieto Cano (2004) o Van Zanten

(2009), denominaron una suerte de “etiquetado educativo”.

En sintonia, al enmarcar al fracaso escolar desde el prisma de la exclusién, es
posible esclarecer algunos de los hilos que tejen las redes de la exclusidén social y el
riesgo de caer en ella, asi como, dejar en evidencia aquellas politicas organizacionales
gue también forman parte de los procesos que etiquetan y clasifican al alumnado
(Karsz, 2004). Una vez mas, todas estas cuestiones nos orientan a dirigir nuestra
mirada hacia la institucion educativa, entendida como el “espacio normalizador” en el
que se ponen a prueba las capacidades y méritos, y que, al mismo tiempo, se presta a
tipificar, clasificar y “descalificar” a los menos favorecidos (Nieto Cano, 2004;

Escudero, 2005).

A su vez, para autores como Perrenoud (1990) estos argumentos, entre otros,
explican lo arraigados que pueden estar los sistemas que persiguen la excelencia y la
meritocracia escolar, aconteciendo, especialmente, en aquellos contextos en los que
el orden social demanda estereotipar y clasificar a sus ciudadanos, al tiempo que se
espera de ellos, un crédito o un comportamiento acorde con la posicién que ocupan

dentro de un sistema socialmente estratificado.

Asi pues, otro punto que podria ayudar a la comprensién de estos conceptos, y
gue marca un espacio de convergencia entre ambos, se refiere a las estrategias para
superarlo (Brévan, 2002), para lo cual, se hace necesaria una perspectiva que integre

los contextos econdmicos, sociales y culturales.
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En este sentido, el riesgo de fracaso escolar y de exclusién socioeducativa serd
mayor, y por lo tanto mas visible, en aquellas sociedades en donde la brecha entre
incluidos y excluidos es muy macada, y al mismo tiempo, se percibe un orden escolar

acompafado por politicas educativas que potencian la reproduccion de las diferencias.

Visto lo cual, para arremeter contra el “fracaso escolar” y consecuentemente
contra la exclusion socioeducativa, se requieren politicas de mayor alcance que tengan
en cuenta tantos indicadores como los que perjudican al alumnado, asi como agendas
politicas y educativas globales, que ayuden a comprender las dificultades del
aprendizaje, su distanciamiento de la institucion escolar, las circunstancias de riesgo

gue impiden el egreso del sistema sin la formacion debida.

Por otro lado, actuar contra el “fracaso escolar”, o contra los factores que lo
potencian, pasa por reinterpretar y cambiar las oportunidades que se crean para que
los estudiantes aprendan, reconsiderar las concepciones sobre las fuentes de
conocimiento, la cultura y organizacién escolar, los parametros con los que se
estereotipa, clasifica, y por ende, desprestigia a los alumnos que no claudican al orden

de unos centros educativos que no les da el valor suficiente (Gémez Alonso, 2002).

Sin mas, las actuaciones pertinentes deberan coordinar un trabajo, tanto dentro
como fuera de la escuela, con un alto grado de focalizacidon de las acciones a nivel
local, que se adapten a las caracteristicas de los contextos particulares, ajustando,
entre otros aspectos, los contenidos y los procesos de mejora, para garantizar la
educacion obligatoria debida a todo el alumnado sin excepciéon (Gonzdlez Callejo,

2002; Patifio, 2002).

2.2 Los centros educativos y las dindmicas de exclusidn social

Gore, Figueiredo y Rodgers (1995), nos afirman que el mérito especial del
enfoque de la exclusion social es su perspectiva relacional porque posibilita el

abandono de una visidon asistencialista de la desventaja social al hacer hincapié en la
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fuerza de los vinculos y centrar la atencion sobre el papel de las caracteristicas
relacionales de la privacion. Bajo estos pardametros, los analisis causales son

imprescindibles para comprender el fendmeno de la exclusién (Sen, 2000).

Se hace necesario pues atender a la naturaleza del proceso que conduce a
cualquier tipo de privacion, en nuestro caso, la privacion de oportunidades para lograr
el desarrollo educativo, asi como la falta de provisidon de los recursos necesarios para

ello.

Al respecto, la fildsofa feminista Judith Butler (1993: 22) argumenta que “cada
movimiento formativo requiere e instituye sus exclusiones” o en palabras de Popkewitz
(1991: 125): “aun los discursos mds inclusivos califican y descalifican a la gente para
participar”. Por ello, no podemos olvidar que los principios de los sistemas educativos
modernos se basaron en la equivalencia entre igualdad y homogeneizacion, lo que
produjo la desactivacién de las diferencias como amenaza o como deficiencia,
erigiéndose la educacion como uno de los ejes fundamentales de |la uniformizacion, la

normalizacidn y la articulacion de la diversidad.

Dentro de este marco, se ha demostrado como los procesos de exclusion son
progresivamente incorporados por la escuela produciendo sus propios mecanismos de
exclusion. El socidlogo francés Dubet (2005) ha analizado los sistemas escolares
estableciendo que es en la escuela donde se produce la distincién, seleccionando a los
estudiantes durante sus estudios y distribuyéndolos en itinerarios diferentes vy
preestablecidos. Por ello, debido a que el sistema se ha diversificado y jerarquizado, la
masificacion y la apertura escolar no se han vinculado a una disminuciéon de las
desigualdades, es mas, dichas fragmentaciones estan propiciando el aumento de las
mismas en los centros educativos (Littlewood, Herkommer y Koch, 2004; Luengo,

2004; Luengo, Jiménez y Taberner, 2009).

En consecuencia, es necesario centrar la atencion en los mecanismos
reproductores de la propia institucién escolar sin dejar de atribuir la responsabilidad

pertinente de las desigualdades a la sociedad (Bourdieu y Passeron, 1973), en palabras
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de Dubet (2005, pp. 98): “de esta manera dicho contexto introduce un verdadero
cambio sobre el paradigma de la exclusion, ya que la paradoja de la escuela de la
igualdad de oportunidades obedece a que sus ambiciones y su apertura hacen que ella
misma se convierta en agente de exclusion”. Asi pues, se construye una contradiccion,
la de la asimilacion de la exclusion potenciada por una misma escuela que deja de lado

su “funcién” de integracién cultural.

Asi pues, este tipo de dinamicas retroalimentan los nucleos de produccién de
exclusion, tanto a nivel social como escolar, adjudicando a los resultados educativos
un peso sin precedentes en la lucha por la permanencia o progreso en la escala social,

Ill

al tiempo que es el “mercado” escolar quien establece la funcion mas esencial de
“integracién e integracion de la exclusion” (Whitty, Power y Halpin, 1999; Carabafia,

2004).

De esta forma, los centros escolares han afianzado su rol de inclusién
distribuyendo mas cualificaciones a niveles mas elevados y potenciando su funcion de
inclusion social a un alumnado muy diverso, con expectativas diferentes vy
contradictorias (Ball y Youdell, 2007). En este sentido podemos referirnos, como
deciamos anteriormente, a la “masificacion de la educacion”, en donde uno de los
grandes objetivos de los sistemas escolares ha sido la mejora de sus resultados
enmarcados bajo los parametros de ciertas pruebas de evaluacion internacional
(Thélot, 1993). Del mismo modo, también se observa que el desarrollo de la
democratizacion no contradijo el mantenimiento o profundizacién de las
desigualdades, pudiéndose afirmar a estas alturas, que la “apertura” de los sistemas
educativos ha potenciado la participacion pero no ha aumentado de forma apreciable

laigualdad (Langouét, 1994).

Sin mas, la escuela estd en el centro de la contradiccion de la sociedad liberal
contemporanea, tendiendo a asumir el postulado moderno del principio de igualdad
de todos los individuos que se propone en todas las politicas escolares, aunque

paraddjicamente también asume como “carga” “las virtudes sociales” de “competicion
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justa” y las desigualdades equiparables en funcidon del “mérito” de los individuos

(Dubet, 2005).

2.3 Los paises mediterraneos de la unidn europea y la exclusion social

En la actualidad, Europa se enfrenta a un conjunto de problemas sociales
asociados, entre otras cuestiones, a un crecimiento econdmico relativamente lento,
altas tasas de desempleo, cambios en la estructura y la composicién étnica, vy
reiteradas reformas en el "estado del bienestar". A su vez, la politica de ampliacién de
la Union Europea (UE) se ha dirigido a construir una Europa mas inclusiva y a
establecer objetivos comunes sobre la pobreza y la exclusién social, pero a pesar de
ello, en la ultima década, las desigualdades han ido en aumento (Sen, 1999, 2000,

Herndndez, 2007).

A modo de muestra, investigaciones recientes reflejan que los integrantes de los
hogares europeos monoparentales y los encabezados por un individuo en edad de
jubilacion, son particularmente vulnerables a estos procesos (Meier y Linden, 2000;
Organizacion para la Cooperacion y Desarrollo Econémicos, 2000; Eurostat, 2010).
Esto es indicativo, ademas de otras interpretaciones, de que las diversas reformas
sociales (pensiones, jubilaciones, subsidios, prestaciones, etc.) en los paises de la UE
estan reduciendo los niveles de ingresos de muchos ciudadanos y conduciéndolos

hacia las zonas de exclusién social (Arriba y Moreno, 2002).

En este sentido, autores como Silver y Miller (2003) o Moreno (2007), han
afirmado que, en la UE, a corto plazo, se irdn ampliando las desigualdades sociales
entre los diferentes estratos sociales, y que dicha brecha estd estrechamente
vinculada a las diferencias en la renta y a los niveles de riqueza, que conducen a un

mayor numero de situaciones de riesgo social y pobreza.

Sumado a estas cuestiones, los cambios radicales que estan teniendo lugar en

los sistemas de proteccion social, estan facilitando el crecimiento de las desigualdades
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y la exclusion en los paises europeos (Mohan, 2007). Los mismos se estan centrando,
pese a las medidas de modernizacion de los estados nacionales de bienestar, en la

reduccion del rango de proteccién social y colectiva.

Al mismo tiempo, los paises europeos difieren considerablemente tanto en la
naturaleza, como en el alcance de sus sistemas de proteccién social, lo que han
llevado a afirmar a autores como Esping y Andersen (2003:136) que “no hay ningun

modelo europeo de proteccion social”.

Mas alld de ello, en sus comienzos, uno de los objetivos presentados en la
Comisién Europea de 1992 fue promover la armonizacidn de los derechos de bienestar
nacional y sus modelos, entre ellos, el principio de subsidiariedad?. Esto significa, que
si bien los estados miembros de la UE determinarian sus propios regimenes de
proteccion social, existe un acuerdo tacito de que las politicas deben converger para
evitar cualquier tipo de diferencia en los sistemas de proteccion social (Consejo
Europeo, Recomendacion 92/442/CEE, julio de 1992: 1). Casi una década mas tarde,
en la reunién de marzo de 2000 del Consejo Europeo de Lisboa, se acordd "la
modernizacién del modelo social europeo, invirtiendo en personas y la lucha contra la
exclusidn social" (Europarl, 2000%’). Otra de las cuestiones que se abordaron en aquel
Consejo de Lisboa (2000) y como se menciond en la introduccién, fue la reduccién
sustancial de la pobreza y la exclusion para el afio 2010 a través del "método abierto

”28

de coordinacién”“® entre los Estados miembros.

Por tanto, y a pesar de la exigencia de una armonizacion en materia de

proteccion social en la UE, siguen existiendo grandes diferencias entre los paises

26| "principio de subsidiariedad" significa que las decisiones de la UE deben tomarse lo mas cerca posible del
ciudadano. Es decir, la Unién no adopta medidas (excepto en asuntos para los cuales es la Unica responsable) a
menos que ello resulte mas eficaz que la adopcién de medidas a nivel nacional, regional o local. Mas informacidn
disponible en: http://europa.eu/abc/eurojargon/index_es.htm

?’M4s informacién disponible en: http://www.europarl.europa.eu/

8En muchos ambitos (como educacion y formacion, pensiones y sanidad, etc.) los gobiernos de la UE establecen sus
propias politicas nacionales. Sin embargo, es conveniente que los gobiernos compartan informacién, adopten las
buenas prdcticas y hagan converger sus politicas nacionales. Este método de aprendizaje mutuo se denomina
"Método abierto de coordinacion". Para mas informacidn consultar: http://europa.eu/abc/eurojargon/index_es.htm
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miembros, debidos, entre otras causas, a la ampliacion de las fronteras europeas para

incluir a nuevos miembros (Moreno, 2007).

No obstante, las estrategias planteadas por las diversas agendas politicas de
proteccion social de los paises de la UE para hacer frente a la pobreza y la exclusion
social, han permitido agrupar a los paises en funcién del alcance y desarrollo de sus
disefios en proteccion social teniendo en cuenta sus legados historicos, politicos y
culturales (Esping y Andersen, 2000, 2002; Ogg, 2005). Podemos mencionar a un
primer grupo conformado por los tres paises ndrdicos: Suecia, Noruega y Finlandia; un
segundo grupo, compuesto por los cuatro paises ex-socialistas del este Europa:
Hungria, Polonia, la Republica Checa y Eslovenia, y finalmente, se identifica un tercer
grupo, que incluye a Espafia, Italia, Grecia, Portugal, y muy recientemente, a Chipre®.
Al respecto de este ultimo grupo, y de sus implicaciones con la exclusién social,

dedicaremos nuestra atencion en los parrafos que siguen.

A nivel general, Espafia, Italia, Grecia, Portugal y Chipre, poseen lo que se ha
denominado como un modelo "tradicional" o "familiar" de la proteccién social,
perteneciente a un “régimen de bienestar de tipo mediterrdneo” (Sarasa y Moreno,
1995; Ferrera, 1996; Flaquer, 2004). Dichos paises, comparten muchas similitudes en
cuanto a la trayectoria histérica, el sistema “familiarista” de valores y las
caracteristicas institucionales. Por lo tanto, constituyen un distintivo modelo

diferenciado del anglosajon, del social-demdcrata y del conservador (Rhodes, 1996). A

Entre los motivos fundamentales gue nos aproximan al estudio del drea mediterranea, y especificamente a la
Republica de Chipre, se encuentra la realizacion de una estancia de investigacion de tres meses de duracidon
(06/04/2011-07/07/2011) en la Universidad Europea de Chipre bajo el marco europeo de movilidad de los estudios
de doctorado para la obtencion de la “mencion de doctorado europeo” (MEC, 2008, 2009) por parte del autor de
este trabajo de tesis. EL asesoramiento, eleccion y seguimiento de dicha estancia, se realizé gracias al profesor
Miguel Angel Pereyra Garcia Castro (Departamento de Pedagogia-Facultad de Ciencias de la Educacién Universidad
de Granada) quien abrié y motivo el contacto con el Departamento de Educacién y Arte de la Universidad Europea
de Chipre, y mas especificamente con el Profesor Eleftherios Klerides. La tutorizacién del doctorando a lo largo de
este periodo se realizé desde la Universidad de Granada (Departamento de Pedagogia-Facultad de Ciencia de la
Educacién) por el Profesor Julian Luengo Navas, y en la Universidad Europea de Chipre por el ya mencionado,
Profesor Eleftherios Klerides. Entre otros colaboradores se han encontrado la Profesora Eleni Theodorou y el
Profesor Costas Ellinas, ambos, de la Universidad Europea de Chipre. Durante la estancia, al tiempo que se iba
completando el estudio que aqui se presenta, se realizd un andlisis documental y la participacion en diferentes
seminarios y reuniones, acerca del impacto de los procesos de exclusion social y educativa en el contexto chipriota,
asi como las diferentes medidas o programas para afrontarlo, y un acercamiento a la realidad social, cultural y
politica de la isla de Chipre.
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su vez, el papel desempenado por la familia, y en concreto por la mujer, en la
produccién de bienestar, han sido factores cruciales durante décadas y que han
favorecido la cohesién social y el crecimiento econdmico de estos paises (Moreno,

2002).

Otra de las caracteristicas que definen el modelo de Estado de Bienestar
mediterraneo, es la manifestacién de la dimension cultural, que ha sido denominada
por algunos autores como “familismo” (Moreno Minguez, 2007a). Esta expresion se
refiere a las estrategias y estilos de vida vinculados con la solidaridad familiar a través
del intercambio de recursos econdmicos y afectivos, vinculados con el cuidado y la
atencion (Ferrera, 1996; Castels, 2005). Autores como Moreno Minguez (2007), se han
referido a él como un modelo cultural y econdmico en el que se ha sustentado el

Estado de Bienestar asistencialista, y a su vez, reduccionista.

Varios indicadores socio demograficos, han mostrado que las naciones del sur de
la UE presentan rasgos singulares vinculados con el modelo “familista”, entre ellos, el
numero medio de personas por hogar (si bien ha ido decreciendo gradualmente en el
ultimo decenio, todavia son los mds altos de Europa), la existencia de una
considerable proporcién de hogares multi-generacionales, el reducido nimero de

hogares unipersonales, entre otros (Dennis y Guio, 2003).

El modelo mediterrdneo de proteccidn social, ante la problemdtica de Ia
exclusion, se soporta en la idea que la familia debe ser el principal proveedor de la
atencidén, esperando una inversién y proteccion de igual medida por parte del Estado
social. Esto se puede constatar por los altos niveles de relaciones intergeneracionales
de co-residencia familiar y de altos indices de apoyo y ayuda reciproca entre familias y
las redes sociales (Layte y Whelan, 2003). No obstante, en las ultimas dos décadas, los
niveles de las pensiones se han reducido hasta encontrarse por debajo de la media de
la Unién Europea, sumandose a ello, entre otras cuestiones, la creciente tensidon en las
familias provocada por los rdpidos cambios socio-demograficos y econdémicos, el
aumento progresivo de los servicios publicos y un mayor papel de las politicas de
mercado en detrimento de las politicas sociales.
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Concretamente en Espafia, y a diferencia de la mayoria de los paises de la Unién
Europea, el gasto social ha aumentado considerablemente desde la década de 1980.
Esto se debe, entre otros aspectos, a que ha adoptado muchas caracteristicas de un
sistema de bienestar mixto® (Arriba y Moreno 2002). Grecia también est4 en proceso
de reforma de pensiones. Su sistema fragmentado ha demostrado ser ineficaz en el
alivio de la pobreza y, a pesar de que su gasto publico en pensiones es relativamente
alto, no estd dirigido a los que mas lo necesitan (O'Donnell y Tinios 2001). En
consecuencia, las personas ubicadas en zonas rurales en Grecia tienden a ser
significativamente mas pobres que sus homadlogos europeos (Bagavos, 2003; Comisidon
Europea, 2009). Al respecto, Portugal tiene aproximadamente el mismo ingreso
nacional bruto per capita que Grecia, pero es marcadamente mas pobre en
comparacion con Espafia, habiendo una fuerte divisién norte-sur en detrimento de las
zonas rurales y especialmente pobres en el norte (Wall et al. 2001). El promedio y la
esperanza de vida al nacer para los portugueses es significativamente menor que en

Espafia y Grecia.

No obstante, y a pesar de la descompensacion en el apoyo de otras fuentes
distintas de la familia, el modelo familiar de bienestar en los paises mediterraneos de
la Union Europea mitiga algunos de los elementos de exclusidn, sobre todo las
situaciones relacionadas con la dimensién social y el aislamiento. Esta cuestion, al
tiempo que establece un clima de cierta tensidn, refleja cdmo se han desarrollado y
proliferado dindmicas que incluyen la participacion en actividades sociales, politicas y
culturales, de bienestar psicolégico y la salud, las redes familiares y sociales, la
busqueda de calidad en las medidas locales de medio ambiente, y la auto-calificacion

(FOESSA, 2008).

3°En los dltimos treinta afios, desde el punto de vista del gasto en proteccion social, se ha consolidado en Espafia un
Estado de Bienestar de tipo medio o mediterrdneo sui generis en el que hasta hace dos décadas el Estado, y las
mujeres, conformaban la estructura fundamental de la proteccidn social (Moreno, 2007). A este entramado se han
unido el tercer sector social (que ya tenia una existencia histérica propia y precaria) y la oferta mercantil (en este
caso, en fase de claro crecimiento). EIl modelo de seguridad social espafiol ha transitado un proceso de
europeizacion dual de las politicas sociales en la que se funden la universalizacion relativa de los derechos sociales,
la tendencia hacia la contencidén del Estado, la individualizacidon de los riesgos, un sistema de produccién de
bienestar abierto a la empresa y el Tercer Sector, y una gobernanza descentralizada y difusa (FOESSA, 2008).
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Estas cuestiones, entre otras, pueden apuntar a que el sistema de bienestar
mediterraneo no parece ofrecer un mejor modelo de proteccion social que el resto de
los paises de la UE, siendo el caso particularmente de Portugal y Grecia, donde los
datos proporcionan sefales claras de una incapacidad para ofrecer una calidad acorde
con las necesidades de sus ciudadanos (Daatlan y Herlofson, 2003; Dennis y Guio;

2003).

2.3.1 Chipre: Una perspectiva de la exclusion social y educativa en el oriente

mediterraneo de la Unién Europea

La Republica de Chipre, es un miembro reciente de la Union Europea, dado que
su inclusidon oficial se realizd en el afio 2004. Es una isla relativamente pequefia®
situada en la parte norte-oriental del mar Mediterrdneo®. A su vez, posee una larga
historia de cambios de gobierno que ha tenido una gran influencia en la composicién

étnica de su poblacion®.

En este sentido, en 1960, después de los acuerdos de Zurich (1958) y Londres
(1959)** Chipre se convirtié en un Estado independiente, tras un largo periodo bajo la
administracién britanica (1878-1960)°. En 1963, poco después de la declaracidon de su
independencia, estallé un conflicto armado entre la comunidad turco-chipriota y la

griego-chipriota que se tradujo en una ruptura de la estructura politica (supresién de

| a isla tiene una longitud mdaxima de 222km, su anchura maxima es de 97km vy la superficie total del pais es de
9.252km?. Mas informacién en: http://www.terra.es/actualidad/articulo/html/act63934.htm
32Chipre es la tercera isla mds grande en la parte oriental del Mediterraneo.
3':‘Chipre ha jugado un papel importante en la historia del Mediterraneo oriental, como su posicién geografica
privilegiada, los ricos recursos minerales y la prosperidad atrajo a muchos colonos, asi como conquistadores y
gobernantes.
3*Mas informacién disponible en: http://fronterasblog.wordpress.com/2008/01/20/las-fronteras-de-chipre-ii/
35Chipre pasd a administracion britanica el 12 de julio de 1878, siendo convertida oficialmente en colonia en 1914,
con el inicio de la Primera Guerra Mundial. En 1931 comienzan las primeras revueltas a favor de la enosis (unién de
Chipre con Grecia). Tras el fin de la Segunda Guerra Mundial, los griego-chipriotas aumentan la presién por el fin del
dominio britdnico. El Arzobispo Makarios (1913-1977) lidera la campafia por la enosis, y es deportado a la
Seychelles en 1956 tras una serie de atentados en la isla. En 1960, Chipre, Grecia y el Reino Unido firman por medio
de los Tratados de Zurich (1958) y Londres (1959) la independencia de la isla de Chipre. Mas informacion disponible
en: http://www.hotelsclick.com/hoteles/CY/Chipre-HISTORIA-1.html
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I** que representaban politicamente estos dos

las dos salas de primera comuna
sectores), y la separacion de las dos comunidades. En 1974, como resultado de otro
enfrentamiento armado motivado por las reiteradas fricciones entre el gobierno turco
y el griego, y que contd con la presencia militar de las fuerzas no chipriotas (turcas) en
Chipre, la isla fue ocupada por éstas y dividida en dos zonas étnicamente distintas®’
arrastrando hasta la actualidad una serie de consecuencias politicas y sociales, entre
ellas, la division politica de su territorio en un sector turco-chipriota (bajo dominio del

gobierno turco no reconocido por comunidad internacional), y el territorio restante

perteneciente a la Republica de Chipre.

Por estas cuestiones, si bien Chipre es un miembro de pleno derecho de la Unién
Europea desde 2004, la aplicacién del acervo comunitario sélo esta en vigor en las
zonas donde el Gobierno de la Republica de Chipre tiene el control, es decir en la

porcién que es comunmente conocida como “griego-chipriota”.

De acuerdo con la Constitucion de la Republica de Chipre, el griego y el turco son
las dos lenguas oficiales, aunque se utilizan de forma marcada, una en el sur y otra en
el norte de Chipre, respectivamente. El inglés fue el idioma oficial de la isla durante la
administracion britanica (Kyriakidies, Kaloyirou y Lindsay, 2006), siendo utilizado en

los procesos judiciales hasta el afio 1989 y en la legislacién hasta 1996.

La poblacidon de Chipre se compone de dos grupos étnicos principales, el mas
amplio de ellos, es el griego-chipriota®® (77%) y el segundo es el turco-chipriota (18%).
Estas dos comunidades constituyen la mayoria de la poblacion, mientras que el
restante 5% incluye® maronitas, armenios y latinos, asi como un nimero significativo

de inmigrantes y un pequefio nimero de personas de etnia gitana.

3% En la actualidad, las posiciones entre las partes contintan irreconciliables en el tema de la futura estructura de
Chipre: la parte chipriota aboga por una federacion bicomunal reunificada mientras, la turco-chipriota, por una
basada en igual soberania. Para mas informacion consultar: monub.yolasite.com/resources/PAPERS/CS%20CHIPRE.doc
En 1974 Turquia invadié la parte norte de Chipre y desde entonces ha ocupado el territorio norte de la isla. Dicho
territorio corresponde al 37% del terreno de la isla.

®a poblacion de la zona controlada por el gobierno de Chipre (griego-chipriota) se sittia en 705.500 habitantes.

3"?’a) Maronitas: Considerados como un grupo religioso (catdlicos de origen libanés), emigraron a Chipre en el siglo
VIl y residen generalmente en la parte sur de la isla (Nicosia). Aproximadamente 4.800 maronitas viven Chipre. b)
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Al respecto, no hay minorias oficialmente reconocidas en la Republica de Chipre,
dado que la constitucion reconoce solo a las dos comunidades mencionadas. A los
grupos minoritarios (armenios, maronitas y latinos) se les conoce como "grupos
religiosos" con opcién de pertenecer a cualquiera de las dos partes mayoritarias
(Comisién Europea, 2007). Asi pues, los latinos, armenios y maronitas optaron por
pertenecer a la Comunidad “griego-chipriota”. A su vez, y debido al idioma, dichas
minorias no son consideradas en “desventaja educativa”, y en el caso de que existiese
tal problematica, se asocia tal condicidn a factores socio-econdmicos y no formativos

o religiosos.

Mads alla de ello, la pobreza y la exclusion social constituyen retos importantes
para el sistema chipriota de proteccién social. En este sentido, las bolsas de pobrezay
exclusién social figuran en particulares grupos de la poblacién, tales como las
personas mayores de 65 afios, las familias monoparentales y las personas con
discapacidad, lo que afecta a la consecucidn de las condiciones sociales que apuntan a
la cohesidn. Segun datos de la Encuesta de Ingresos y Condiciones de Vida (UE SILC-
2007), en 2006 la tasa de riesgo de pobreza de la poblacién general fue de 15,6%,
siendo para la poblacién mayor de 65 afios de 50,9% (UE-25: 19%). En el caso de la
poblaciéon entre los 0y 17 afos de edad, el porcentaje fue de un 12,2% (UE-25: 19%), y
para la franja comprendida entre los 18 y 64 afios, fue de 10,3% (UE-25: 15%).

El riesgo de pobreza entre hombres y mujeres marca una diferencia, en

detrimento de las mujeres, de 4 puntos porcentuales. Entre los grupos en donde ésta

Latinos: también mencionados como grupo religioso en la Constitucién. Los aproximadamente 900 latinos son
descendientes de inmigrantes de Italia, Francia y Malta, que llegaron a la isla durante el siglo XVI. Hablan griego e
inglés. c) Rumanos (de etnia gitana): En total, entre 500 y 1.000 romanies viven en Chipre y no son considerados un
grupo religioso. La mayoria de ellos viven en la parte de la isla ocupada por Turquia. d) Los residentes extranjeros-
los inmigrantes: representan aproximadamente el 10% de la poblacidén total (alrededor de 83.000). La mayoria de
ellos estan empleados como trabajadores domésticos, agricultores, en la construccion, en el servicio y la industria
manufacturera. Cabe sefialar que también hay un gran nimero de inmigrantes indocumentados (alrededor de
10.000-30.000). Las principales corrientes migratorias provienen de: Moldavia, Rumania, Bulgaria, Libano, Siria,
Jordania, Egipto, Sri Lanka, India y Filipinas. e) Armenios: Hay aproximadamente 2.600 armenios en Chipre. Se
asentaron en Chipre en el siglo sexto, pero la ola de migracién principal fue debido al genocidio armenio de 1915 a
1923 en Turquia. Los armenios han habitado tradicionalmente las ciudades en el sur de Chipre, mientras que los
que vivian en Famagusta (Chipre del Norte) dejaron esa zona después de la invasidn turca en 1974. Tienen el
derecho a elegir a un representante en el Parlamento chipriota (Trimikliniotis, 2003; Comision Europea 2007; Centro
Europeo de Investigacion del plurilingliismo y el aprendizaje de idiomas, 2008).
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problemdtica es mdas acentuada se encuentran las mujeres mayores de 65 afios, que
refleja, que el 54,3% de las mismas se encuentra en situacién de vulnerabilidad. A este
porcentaje le sigue aquellas mujeres que se encuentran en la franja entre 18-64 afios
con un 12,2%. Para las mujeres de la poblacién en general, independientemente de la

edad, el riesgo de pobreza es del 17,4%, es decir, por debajo de la media de la UE.

Respecto a las minorias sociales, su relacién con el empleo®, y las desigualdades
que pueden llegar a existir entre las mismas, Chipre mostré tener cifras similares entre
los trabajadores pertenecientes a ciudadanos de la UE (48%) y lo que no lo son (52%)
(Eurostat, 2010). Esto es un dato positivo, dado que refleja la igualdad de

oportunidades a la hora de las personas enfrentarse al marco laboral.

Ahora bien, como ya mencionamos, diferentes grupos de la sociedad son mds o
menos vulnerables a la pobreza y la exclusién social. En este caso, en la UE los
desempleados son un grupo particular conformando un poco mdas de dos quintas
partes (43%) de los que estan en riesgo de caer en dicha situacién. Por ello, y si
tenemos en cuenta la exclusién del mercado de trabajo*!, Chipre, junto a Dinamarca y
Suecia, han registrado en el afio 2010 las tasas relativamente mas bajas de desempleo
(8%) apuntando a que en Chipre, una de cada siete personas desempleadas es
considerada como de larga duracién (Comision Europea, 2008; Eurostat, 2010). Ya en

enero del afio 2008, Chipre registrd el tercer mejor desempefio en el desempleo de la

40Histc’nricamente, muchos paises de la UE han acogido con satisfaccion a las minorias inmigrantes trabajadoras.
Desde enero de 1992, los nacionales del UE han tenido derecho a trabajar o buscar trabajo en otro pais de la UE con
los mismos derechos que los nacionales del pais anfitrion. Esta cuestion pudo haber afectado la situacion de las
minorias no nacionales en los paises de la UE. Sin embargo, hay diferencias muy marcadas entre los distintos
Estados miembros. De forma general, la tasa de empleo de los ciudadanos no pertenecientes a la UE en 2008 fue
relativamente similar a la de ciudadanos de la UE no nacionales, o de hecho mayor, en los paises del sur de Europa
(especialmente Grecia, Espaiia, Chipre e Italia) asi como en los Estados miembros que se adhirieron la UE desde
2004 y entre los paises de que se tienen datos comparables (en particular Hungria, Chipre y la Republica Checa). Por
el contrario, hubo una considerable diferencia entre las tasas de empleo los dos grupos de ciudadanos nacionales y
no nacionales en otros estados miembros de la UE-15, con marcadas bajas tasas de empleo para ciudadanos no
comunitarios en Luxemburgo y Bélgica.

41Bajo los términos de la UE, las personas que llevan mas de 12 meses sin trabajar son consideradas “desempleados
de largo plazo”, elevandose a la categoria de “parados de muy larga duracién” al superar los 24 meses de
inactividad. A su vez, la tasa de desempleo para el UE-27 se redujo de 9,0% en 2004 al 7,0% en 2008, mientras que
la tasa de desempleo de larga duracidn se redujo proporcionalmente mas, desde el 4,2% al 2,6%. En 2008, los
desempleados de larga duracién en la UE-27 representaban poco mas de uno de cada tres de todas las personas
desempleadas.

83



UE-27 en relacién. Segun datos de Eurostat (2008), el desempleo en Chipre alcanzé el
3,6%. A su vez, la encuesta de poblacidn activa y las tasas de desempleo armonizado

tienden a ser mas alta que la tasa de paro registrado.

Otro dato a destacar por Eurostat (2010) acerca de la Republica de Chipre, se
refiere a los nifios de 0 a 12 afios, que, mientras en toda la UE-27, y en |la mayoria de
los Estados miembros, este franja se ubica en las zonas de mayor riesgo de pobreza y
exclusién social (20% media de la UE), en Chipre, junto a Dinamarca y Finlandia, se

presentaban los porcentajes mas bajos (10%).

En este sentido, el enfoque estratégico de la Republica de Chipre en el ambito
de la lucha contra la pobreza y la exclusién social se ha elaborado en su Informe
Nacional de Estrategias de Proteccion Social e Inclusion Social (NSPSI-2009) para el
periodo 2008-2010. En el mismo se especifican las principales prioridades respecto de

la estrategia para la inclusion social. Entre ellas podemos mencionar:

Reducir el riesgo de pobreza.

Promover la participacion activa de los grupos vulnerables de la poblacion en el

del mercado de trabajo.
e Prevencién de la exclusién social de los nifios.

e Modernizacion de las instituciones para reforzar los procedimientos y las

politicas sociales de cohesion.

e Mejora de la situacion de las mujeres y los grupos vulnerables, especialmente
las personas con discapacidad, inmigrantes y solicitantes de asilo, a través de
integral politicas de inclusién activa en la vida laboral y social y la igualdad de

acceso a los servicios.

e Continuacion de los esfuerzos hacia el logro de una mejor gobernanza y una
mayor participacion social en el desarrollo, implementacién, monitoreo y

evaluacidn de las intervenciones politicas
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e Gestidon del riesgo de pobreza para las personas mayores de 65 afios.

Dichos objetivos y retos se han puesto en marcha en el Programa Nacional de
Actividades del Afio Europeo 2010 (Comisién Europea, 2009) a través de diferentes
estrategias incluidas en el Programa Nacional de la Republica de Chipre del afio 2010*.

En concreto, las acciones que se promoveran tendran por objeto:

e La aplicaciéon de los principios de reconocimiento de los derechos de las

personas que se encuentran en una situacién de pobreza y exclusién social.

e La mejora de un sentido de responsabilidad compartida y la participacion de los

individuos y la sociedad en general en la lucha contra la pobreza y la exclusion.

e La promociéon de una sociedad mas cohesionada.

La renovacion del compromiso y el desarrollo de acciones especificas.

Asi pues, la filosofia que rige el Programa Nacional de Chipre para la aplicacion
del Afo Europeo 2010, pretende reforzar las actuaciones para la informacion vy
comunicacion sobre temas relativos a la lucha contra la pobreza y la exclusion social.
Los beneficiarios no sélo serdn los organismos que participan activamente en la vida
social, sino también a los ciudadanos y a las personas que sufren pobreza y exclusion
social. Socios importantes en los esfuerzos a realizar en relacién con la planificacion,
ejecucion y seguimiento de las acciones son los érganos competentes (departamentos
gubernamentales, no gubernamentales organizaciones, los interlocutores sociales,
autoridades locales, organizaciones de mujeres, etc.), asi como los medios de

comunicacion.

A nivel educativo, las dos principales comunidades (griego-chipriota y la turco-
chipriota) siempre han tenido sistemas de ensefianza separados. Las disposiciones de
los acuerdos se realizaron de forma tal que se ha ubicado a la educacién bajo dos

Cédmaras Comunales en cada Comunidad, una para la comunidad griego-chipriota, y

“2 Disponible en: http://www.2010againstpoverty.eu/extranet/cy_national_programme_en.pdf

85


http://www.2010againstpoverty.eu/extranet/cy_national_programme_en.pdf�

otra, para la comunidad turco-chipriota. En 1965, el Ministerio de Educacion asumié
formalmente la administraciéon educativa de los griegos-chipriotas en la Camara

Comunitaria (Chipre Informe Nacional, 2004; Theodorou, 2011).

Refiriéndonos a la parte griego-chipriota®, el sistema educativo en Chipre es
centralizado. La responsabilidad de la politica educativa y la administracién de las
escuelas griegas-chipriotas y las escuelas de todos los demas grupos, son competencia
del Ministerio de Educacion y Cultura (antiguo Ministerio de Educacién de 1994). En
concreto, el Ministerio es responsable del desarrollo de la politica educativa, la
aplicaciéon de las leyes educativas y la preparacion de proyectos de ley de educacién.
También prescribe el plan de estudios, planes de estudio y los libros de texto
utilizados en todos los niveles de la educaciéon (Ministerio de Educacién y Cultura

2004, 2005, 2006, 2007; Stavroula, 2009).

El sistema educativo de Chipre esta dividido en cuatro niveles: pre-primaria
(bajo la administracion del Departamento de Educacién Primaria), Educacion Primaria,
Educacidn Secundaria y Educacién Superior (Ministerio de Educacién y Cultura, 2004,
2005, 2006, 2007). La Educacién Infantil es obligatoria a partir de 2004. El acceso es
libre a todos los nifios que asisten a jardines de infancia publicos. La educacion

primaria dura seis afnos y asisten nifios de 6 afios de edad en adelante.

La Educacién Secundaria General, se deriva a centros publicos y privados
(Ministerio de Educacién y Cultura, 2005). Los centros publicos ofrecen dos ciclos de
tres afios cada uno denominados Gymnasio™ y Lykeio® que completan la educacién

obligatoria hasta los 18 afios.

i bien es dificultoso el acceso a la informacién acerca del sistema educativo en el norte de Chipre (turco-
chipriota) a nivel general, se puede afirmar, que el idioma que se ensefia en las escuelas es el turco. Todo el
material de ensefianza proviene de Turquia. La mayoria de los estudiantes de la parte turca de Chipre de estudio en
universidades de Turquia o asistir a la Academia Pedagdgica publica en la porcién norte de la isla. Debido a la
disposicidn constitucional original, la Republica de Chipre no se considera que tiene autoridad sobre la educacion de
la comunidad de habla turca (Comisidn Europea, 2008).

g Gymnasio abarca un ciclo completo de educacién centrado en la educacion humanista y refuerza la formacién
general se ofrecen en la Educacion Primaria.

“E| Eniaio Lykeio consiste en preparar a los estudiantes para el ingreso a la educacion terciaria y para ofrecer las
clases que, en general, son de especial interés.
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El Sistema de Educacién Secundaria de Chipre también incluye la Secundaria
Técnica y Profesional (STVE). Los estudiantes tienen la oportunidad de elegir, ya sea el
dominio tedrico, como en el ambito practico, para continuar su educacion en este
campo de estudio. Los técnicos graduados, a través de los exdmenes denominados
“Panchipriota”, también pueden ingresar en la educacion terciaria de la misma forma
que lo hacen aquellos que provienen del Lykeio (Ministerio de Educacién y Cultura

2007).

A nivel de la ensefianza superior*, hay tres universidades publicas: la
Universidad de Chipre, la Universidad Tecnoldgica de Chipre (desde 2007) y la
Universidad Abierta de Chipre (desde 2006). EI Ministerio de Educacién y Cultura es
responsable del desarrollo de dichas instituciones. Desde el afio 2007 la educacidn
superior también posee universidades privadas, entre ellas: la Universidad Federico,

Universidad Europea de Chipre y la Universidad de Nicosia.

Respecto a los grupos en riesgo, para aquel alumnado con necesidades
especiales (discapacidad) son educados e integrados en escuelas publicas (Agencia
Europea para el Desarrollo de la Educacidn Especial, 2005). Los estudiantes con graves
dificultades son educados en escuelas especiales que proporcionan el apoyo necesario
siguiendo programas de Educacién Especial®” (Ministerio de Educacién y Cultura,

2006).

La educacién multicultural para las minorias étnicas, también ocupa mucho
interés. En este sentido, en el afio 2001, el Ministerio de Educacién y Cultura presenté
un nuevo término para los inmigrantes: "los estudiantes con una lengua materna”,
incluyendo tanto a los nifios inmigrantes legales, como “no legales” o “irregulares” en

edad escolar o estudiantes cuyos padres estan en busca de asilo politico. Se reconoce

En el pasado las necesidades de educacion terciaria-universitaria de los chipriotas fueron (y hasta cierto punto aun
lo son) satisfechas por las universidades de Grecia, y en menor medida, por las universidades de otros paises,
especialmente en el Reino Unido. La fuerte relacién entre el sistema educativo chipriota y el griego (plan de
estudios, libros de texto y de personal) y la misma lengua materna (en griego) justifican el gran nimero de
estudiantes griegos-chipriotas que asisten a universidades griegas (Ministerio de Educacién y Cultura 2007).

" Entre ellos podemos mencionar el programa “Todos los dias en la Escuela” (Primaria) disponible en:
http://www.epasi.eu/$-project-study.cfm?PID=089
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al alumnado en edad escolar nacido en territorio chipriota y a los hijos e hijas de los
refugiados politicos, como ciudadanos chipriotas (Eurydice, 2007). Debido a la
heterogeneidad del origen del alumnado, aproximadamente el 8,8% de los chicos y
chicas que asisten a la escuela en Chipre no hablan griego como lengua materna

(Ministerio de Educacion y Cultura 2008).

Dada la importancia de la educacidon multicultural, ésta se practica a través de la
aplicacion de diversos programas de apoyo®®, que se centran prioritariamente en las

dificultades con el idioma (Michalinos, Michaelidou y Lambrianou, 2010).

A su vez, diferentes medidas especiales establecidas para estudiantes turco-

)49

chipriotas han sido tomadas por el Ministerio de Educacidn y Cultura (2007)*. Como

indicativo, aqui presentamos algunas de ellas (Gregoriadi, 2004):

e Cobertura de los costes de estudio (matricula y registro) de los estudiantes
turco-chipriotas en las escuelas publico-privadas de la educacidn pre-primaria,
primaria, secundaria y terciaria.

e Becas para estudiantes turco-chipriotas que viven en las regiones ocupadas.

e Ayuda econdmica para los desfavorecidos turco-chipriotas para libros,
uniformes, etc.

e Ayuda econdmica para el mantenimiento de las escuelas de los turco-
chipriotas.

e Cursos gratuitos de aprendizaje de la lengua griega y turca para los turco-

chipriotas.

BEn concreto se refieren a la ensefianza del griego como segunda lengua y para la integracion de grupos con
diferentes identidades culturales en el dmbito educativo. El modelo que se esta utilizando actualmente es el de la
incorporacion en los que participan los estudiantes bilinglies en las aulas, junto con los alumnos nativos de habla
griega. Ademas, existe un sistema flexible de intervenciéon en el horario de la escuela de tiempo regular. Esto implica
la colocacion de los estudiantes bilinglies en una clase separada por unas horas de la semana para el aprendizaje
intensivo de la lengua griega y apoyo especializado de acuerdo a sus necesidades concretas. Por la tarde las clases
de griego como segunda lengua para los hijos de los griegos repatriados se ofrecen en los Centros de Educacién de
Adultos. Estas clases estan abiertas a todos aquellos interesados en aprender griego (Ministerio de Educacién y
Cultura 2007).

*De acuerdo con la Constitucién de 1960, las medidas educativas de las dos comunidades -los chipriotas griegos y
chipriotas turcos- son establecidas por sus asambleas comunitarias correspondientes. A pesar de ello, el Ministerio
de Educacion y Cultura (2007, 2007b) ha tomado medidas de apoyo a los turco-chipriotas.
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e La contratacién de maestros bilinglies en las escuelas.
e Diferenciacion del plan de estudios para permitir que estudiantes turco-

chipriotas tomen cursos en su lengua madre.

Cabe resaltar que, a pesar de los esfuerzos para mejorar el contacto entre
profesores y alumnos de las dos comunidades, y debido a la naturaleza sensible a la
situacién politica, no se ha llegado a establecer decisiones sobre el intercambio de

programas de ayuda educativa entre ambas partes (Theodorou, 2011b).

Mas alla de ello, la politica para crear zonas de prioridad para la educacion (ZPE)
ha sido una eleccion estratégica de algunos paises europeos a la hora de combatir el
fracaso escolar. En Chipre, la innovacién de las ZPE se puso a prueba en 2003/2004 y
en 2005/ 2006 en varios contextos® (Ministerio de Educaciéon y Cultura 2006, 2008).
Las actuaciones en los mismos, se dirigen a las escuelas que estdn ubicadas en las
zonas mas pobres y en donde la mayoria de los estudiantes provienen de familias con
bajo nivel socio-econdémico y un bajo nivel de escolaridad. Los criterios para
determinar una zona como ZEP son: 1) una alta tasa de fracaso escolar y el
analfabetismo funcional, 2) un alto porcentaje de estudiantes extranjeros, 3) una gran
proporcién de abandonos e incidentes de violencia y conducta delictiva (Ministerio de

Educacién y Cultura, 2006).

En este sentido, varias de estas medidas se han adoptado para luchar contra el
analfabetismo funcional y el fracaso escolar, y la aplicaciéon de dichas zonas
prioritarias, ha sido, en general, considerada como un éxito. La reduccién en los
niveles de fracaso escolar y el crecimiento de los niveles de alfabetizacion, a través del
apoyo sistemdatico a las actitudes positivas hacia la lectura, los libros y el
conocimiento, fueron comprobados en los ZEP de las ciudades chipriotas de Limassol,

Pafos y Nicosia (Ministerio de Educacion y Cultura 2006, 2008).

*°Entre ellos podemos mencionar: Faneromenis (CY88) en Nicosia, San Antoniou en Limassol (CY86), en 2004-2005
se amplié hacia Theoskepasti en Paphos (CY87), y en el curso 2006/2007, una cuarta ZPE se abrié en Larnaca en
2008-9 (Ministerio de Educacion y Cultura, 2008).
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Podemos destacar con las cifras en las manos que, el nivel de alfabetizacion
basica en la franja de edad comprendida entre los 15 y 24 aios es elevado, dado que
el porcentaje alcanza el 99,8% (UNESCO, 2004; Theodorou, 2008; Stavroula, 2009). De
este modo, las tasas de alfabetizacién de la poblacidn griego-chipriota son siguientes:

96.3% para las mujeres y el 98,9% para los hombres.

Por otro lado, si bien las cifras sobre las tasas de exclusién educativa presentan
discordancias, los datos de matricula escolar que fue provista por el Ministerio de
Educacion y Cultura en el afio 2008 reflejaron que el nivel de escolarizaciéon del
alumnado entre 5 y 14 anos es del 100% y para el grupo de edad de 15 a 18, la

relacion es de aproximadamente el 95%.

Estas mismas fuentes corroboraron que el numero de personas que abandonan
la escuela antes de completar la educacién obligatoria, es de alrededor del 4%, la
mayoria de ellos, varones. A su vez, una quinta parte de estos abandonos
(principalmente nifios) mas tarde pasan a inscribirse en los planes de aprendizaje y

tutorizacion.

Acerca de los niveles de logro al final de la ensefianza obligatoria, es posible
afirmar que el porcentaje de estudiantes que se gradian de educacidn obligatoria, es
alto. Las cifras reflejan que el 89,6% de los estudiantes que se habian inscrito tres anos
antes de terminar sus estudios de nivel secundario obligatorio, llegan a finalizarlo. Con
respecto a la realizacién de estudios superiores, el 80% de los que se habian inscrito
seis afios antes, habian completado con éxito sus estudios (Psahardes, 2003;

Michalinos, Michaelidou y Lambrianou, 2010).

Otro dato importante, segun el Ministerio de Educacién (2008), es que

aproximadamente del 98% de los estudiantes que terminan la ensefianza obligatoria,
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el 86.1% continuard hasta la escuela secundaria superior, y un 12% opta por los

itinerarios de la técnica o profesional®.

Asi pues, la proporciéon de jovenes que eligieron la educacion terciaria o superior
en Chipre es excepcionalmente alta. Aproximadamente el 82% de los titulados de la
ensefianza secundaria contindan sus estudios, de los cuales el 37% lo hace en Chipre y
el 45% en el extranjero. Al respecto, Eliophotou Menon (1998), refiriéndose a las tasas
de participacidn universitaria en la década de 1990, muestra cdmo el nimero de
matriculados en dichas instituciones paso de 367 en 1960/1961 a 7.765 en 1994-1995.
Este proceso de crecimiento se consolida con los datos dados a conocer por el
Ministerio de Educacion y Cultura en el afio 2006 y el Servicio de Estadistica (2006),
revelando que mds de 9.000 chipriotas, es decir un 67% de los graduados de la

educacién secundaria, estaban matriculados en universidades locales y extranjeras.

En términos generales, el flujo de inmigracidon ha aumentado durante la ultima
década y ha creado nuevos desafios para la integracién de los inmigrantes legales o
irregulares a la sociedad chipriota. Estos hechos evidencian el importante papel que la
educacion adquiere, como factor esencial para facilitar la convivencia, la comunicacién
y la inclusidn social de las personas que provienen de diferentes origenes (Theodorou,

2010, 2010b).

A su vez, las politicas educativas de la Republica de Chipre, al tiempo que se
concentran en inconvenientes relacionados con la lengua o la religidon, se trasladan
sobre todo a los parametros socioecondmicos relacionados con la desventaja.
Ejemplos de esto son las estrategias relacionadas ante el analfabetismo, la desercidn
escolar, la educacion de adultos y la integracion de alumnos con necesidades
especiales (European Agency for Development in Special Needs Education, 2005;

Moreno y Acebes, 2008).

51 . . . . . s .

Acerca de este dato, el Ministerio de Educacién ha manifestado su preocupacion en cuanto a las bajas tasas de
participacién de los estudiantes en la ensefianza técnica. Esto es especialmente cierto para los estudiantes, que
representan solo el 14,8% de la poblacion de secundaria técnica y profesional.
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Ante estas cuestiones, no obstante, debemos ser conscientes de que la reciente
entrada de Chipre en la Unién Europea ha llevado a la reorientacion de las politicas
hacia las instituciones educativas, centrandose en temas que han sido la preocupacion
de otros Estados miembros durante muchos afios. Por ello, todos sus esfuerzos por
armonizar sus politicas en linea con los objetivos de la UE constituyen otra razén mas
para afirmar que gran parte de su tarea estd orientada hacia lo que desea llevar a cabo

desde un punto de partida todavia muy cercano.

Sin mas, el sistema educativo centralizado de Chipre debe seguir trabajando con
todos sus interlocutores en busca de definir su identidad y reducir los problemas que
pueden conducir a conflictos y a la vulnerabilidad social. Para ello, seran necesarias,
entre otras cuestiones, politicas educativas y programas que reconozcan la
singularidad de sus estudiantes y sus necesidades como una base importante para
reducir los factores poteqnciales que pueden dar lugar a los procesos de exclusion

social y educativa (Spinthourakis y otros, 2008; Stavroula, 2009).

2.4 La exclusidn social y el sistema educativo espaiiol

No hace falta echar mano de estadisticas y muchos argumentos para saber que
el fendmeno de la exclusién educativa en Espafia es un problema de capital
importancia. No obstante organizaciones como la OCDE (2009), la Comisién Europea
(2002, 2008, 2009), el Instituto Nacional de Estadistica (2000) o el Consejo Econdmico

y Social (2009), nos aportan datos suficientes para percibir la seriedad del asunto.

Unos indices tan altos de fracaso escolar (31%) no estdn justificados en un pais
con unos niveles de renta como Espafia, con una buena escolarizacion Infantil y
Primaria, asi como altos indices de poblacidn universitaria (Bolivar y Lépez, 2009). Aun
asi, Espaia ha sufrido una evolucién bastante notable en los ultimos 10 afios. En el afio
1997, el 32% de las personas comprendidas entre 25 y 64 afios poseian el titulo de
Educacién Secundaria Obligatoria o superior. En el afio 2007, diez afios mas tarde, este

porcentaje ha mejorado considerablemente hasta alcanzar un 51%. Pero este dato no
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quita para nada que menos del 49% de las personas adultas sélo posean titulos

obligatorios (OCDE, 2009).

En sintonia, la base de datos ETEFIL (2005) o los informes del Consejo Econédmico
y Social (2009) y Foessa (2008) han declarado que Espafia posee un serio problema de
escolares que abandonan la ensefanza obligatoria sin titulacién (27,7 %)
especialmente en el caso de los varones. Su gravedad radica tanto en la cantidad,
proxima al 30%, como en los insuficientes porcentajes de reincorporacién posterior al
sistema educativo. Esta problematica es consecuencia, en gran parte, de los retrasos y
problemas educativos que se manifiestan en los primeros cursos de la ESO. Como bien
reflejan Bolivar y Lopez (2009), a los 15 afios hay un 2,5% de jovenes que no estdn

escolarizados, porcentaje que a los 16 afios aumenta al 5,3%.

Otro dato significativo es la diferencia que existe entre sexos. Solamente un
52,3% de los hombres alcanza 42 de la ESO con 15 afios, frente al 63,3% de las mujeres.
Al respecto, los datos del MEC y Eurostat (2009) revelan que un 27,7% del alumnado
qgue egresa de la ESO, lo hace sin el titulo de Graduado en Educaciéon Secundaria.
Acerca de este ultimo dato, Enguita (2010), ha reflejado la notable diferencia entre
sexos, siendo el 20,6% del total de las mujeres, y 34,5% del total de los hombres, los

gue egresan del sistema educativo sin titulacién.

Todos estos datos dejan patente la paradoja de un sistema educativo en el que
supuestamente se favorece la promocion, y al mismo tiempo, tiene elevados indices

de repetidores (Sevilla, 2003).

Desde esta perspectiva, como sefalan Bolivar y Lopez (2009), el abandono sin
titulacion es la primera consecuencia de la repeticién de curso que, ademas,

pedagdgicamente, parece no mejorar el rendimiento de los alumnos.

A su vez, la alta proporcién de jévenes poco cualificados que entran en el
mercado de trabajo y que por tanto no acceden al ciclo de Secundaria Superior,
ademas de los efectos sociales que este hecho provoca, tiene costes econdmicos que

se materializan en peores perspectivas de empleo y salarios mas bajos. Este es el
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corolario de tener la tasa mads alta de repeticidon de curso de la OCDE en secundaria

inferior (Fuentes, 2009).

Ya en su momento, los datos reflejados por la UNESCO (2004) en referencia al
alumnado en situacién de riesgo de exclusidon educativa reflejaban que sdélo el 57% de
los alumnos de 15 afios en Espaiia estaban en el curso que les correspondia y que el

17% son repetidores en el segundo curso de la ESO (Escudero, 2005).

Por otro lado, segun las estadisticas que hizo publica el Ministerio de Educacidn
sobre los estudios de Secundaria, en el curso 2007-2008, de todos los alumnos de 16
afios matriculados en centros educativos de nuestro pais, el 42,3% habia repetido
alguna vez. Los datos reflejan que a medida que aumenta la edad, se incrementa el
porcentaje de alumnos que repiten curso. Parece que el recurso de la repeticion como
medida de prevencidén del fracaso, se hizo mucho mas frecuente en las edades

comprendidas entre los 14 y 15 afios (MEC, 2008; Fernandez Enguita, 2010).

Dentro de este marco, Gracidan (2009) apunta que en la extensién de la
ensefianza bdsica y obligatoria hasta los 16 afios (100%) primero, y la casi total
escolarizacion en preescolar después, no han logrado superar un elevado fracaso
escolar (30%) que se prolonga en un considerable estrechamiento de la pirdmide
escolar en la secundaria post-obligatoria, en fuerte contraste con los indices

internacionales de la OCDE (2009).

Ante esta situacion, autores como Carabafia (2004), Escudero (2009) o Bolivar y
Lépez (2009) han sabido reconocer la dificultad de las posibles vias de soluciéon aunque
apuntan que las mismas deben partir desde una perspectiva ecolégica que mejore las
condiciones del entorno social y cultural del alumnado en situacion de riesgo social y

educativo.

Asi pues, serd a partir del principio de atencion a la diversidad en donde se
fundamentan la obligacién de los Estados y sus sistemas educativos de garantizar a
todos el derecho a la educacion y en donde se apoyan las medidas organizativas y

pedagdgicas extraordinarias de atencidn que persiguen los objetivos de continuidad y
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de calidad en los aprendizajes (Marchesi, 2000; Dieterlen, 2001; Gordon, 2001;
Escudero y Martinez, 2004; LOE, 2006).

Por ello, y debido no solo al incremento estadistico del fracaso escolar, sino
también a la importancia de la transicion con el mundo laboral, entre otras cuestiones
de relevancia, el interés de este estudio se centra en la educacidon secundaria
obligatoria (ESO) y concretamente en las actuaciones, dindmicas y estrategias de los

centros educativos para hacer frente a dicha situacion.

2.5 Las medidas de atencién a la diversidad y la exclusién educativa

El modelo de ensefianza comprensiva que se adoptd con la LOGSE (1990)
planteaba la integracién de los principios de equidad y calidad en un marco de
diversidad creciente para dar respuestas educativas a todo el alumnado, en lo que se
ha calificado como un gran reto para la educacion de finales del siglo XX (Luengo,

1995; Calvo y Gil, 2001; Escudero y Martinez, 2004).

Desde entonces, la consolidacién y aplicacion de la una educacion bdsica para
todos y la extensién de la obligatoriedad escolar hasta los 16 afios de edad, junto con
la continuidad de sus planteamientos en la LOE (2006), han significado una apertura
educativa y formativa hacia personas que hasta hace poco tiempo atras no se les

ofertaba esa oportunidad (Sevilla, 2003).

Asi pues, dentro del marco politico-administrativo, las instituciones educativas
han ido asumiendo progresivamente la responsabilidad de regular una serie de
medidas curriculares y organizativas conocidas como “medidas de atencion a la
diversidad” (Alvarez, 2007; Bellén, 2007; Gonzalez, Méndez y Rodriguez, 2009). Las
mismas, estan dirigidas a la atencién del alumnado de ESO que se encuentra con
serias dificultades de seguir el curriculo y la ensefianza ordinaria, adquirir los
aprendizajes convenientes y graduarse, o también, en situaciones todavia mas severas

de abandonar los centros sin una formacion imprescindible que les permita transitar,
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quizas, a la Formacién Profesional de Grado Medio o, tal vez, directamente al mundo
del trabajo (Escudero, 2009). De este modo, Programas de Diversificacion Curricular
(PDC), Programas de Cualificacién Profesional Inicial (PCPI)*?, Programas de apoyo y
refuerzo, Programas de Compensacion Educativa, forman parte de sistema de

ensefianza espafol.

A través de ellas, cada centro escolar debera integrar la ensefianza general a la
diversidad de su alumnado a partir de los principios de diversidad e inclusidon (LOGSE,
1990; Bolivar, 2000, 2005; Bolivar y Lépez, 2009; Carabafia, 2004; Escudero, 2005,
2009; LOE, 2006).

En este sentido, el disefio de las medidas, programas y procedimientos se ha
entendido como un continuum comprendido desde las mas genéricas hasta las mas
especificas. Las mismas son desarrolladas en la Orden de 25 de Julio de 2008 (BOJA

n2167) sobre atencion a la diversidad.

De manera que es la ensefianza la que debe adecuarse a la variabilidad natural,
permitiendo a cada alumno progresar en funcion de sus capacidades, necesidades y
ritmos (Campillo y Torres, 2008). En dichos procesos de adecuacion, deben ocupar un
lugar central las actuaciones educativas mas complejas a nivel de centro, y de aula,
gue motiven la implicacidon colectiva y en las que la propia comunidad educativa
(departamentos??, dreas, familias, instituciones locales, etc.) debe aparecer con un

protagonismo destacado (Escudero, 1991; Garrido y Arnaiz, 1998; Maruenda, 2000).

L os Programas de Cualificacion Profesional Inicial (PCPl) en un primer momento (LOGSE, 1990) fueron
denominados Programas de Garantia Social (PGS). Entre los cambios que se establecieron se introdujeron mejoras,
como la obtencidn de una titulacién a su término, la apertura de nuevos itinerarios formativos de reenganche
educativo y formacion profesional o la ampliacién de la duracién de la formacidn del programa a 2 cursos escolares
(LOE, 2006).

>*Basandose en los principios de normalizacién e inclusién, la LOE (2006) ha puesto en manos de los departamentos
de orientacion de los centros educativos el seguimiento, apoyo y en muchos casos, gran parte de la gestion de las
medidas de atencion a la diversidad. Por otra parte, el mismo Ministerio de Educacidn ha propuesto reforzar las
actuaciones de los centros en referencia a la Orientacién, promoviéndose medidas que suponen una especial
atencidén a zonas y centros que presentan mayores dificultades, como por ejemplo el establecimiento del Plan de
Refuerzo, Orientacién y Apoyo (PROA) cuya finalidad es debilitar los factores generadores de la desigualdad
(mejorar de la formacion y prevencion de los riesgos de exclusion social) y garantizar la atencion a los colectivos
mas vulnerables (Bisquerra, 2004; MEC, 2008).
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Asi pues, los aspectos generales de dichas medidas han sido concebidos desde la
perspectiva de que los centros docentes de Educacién Primaria y Educacion
Secundaria Obligatoria, a través de sus agentes sean capaces de tomar iniciativas a
partir de la situacién personal, social y cultural del alumnado (MEC, 1992; MEC, 1995;
CEJA, 2007). De este modo, se resaltan: la atencién y deteccién temprana, la
adquisicion de competencias basicas, tutorias, orientacién, relaciéon con las familias,
etc.

A tales efectos, los centros dispondran de medidas de atencion a la diversidad
(organizativas y curriculares) que pretenden garantizar el acceso y la permanencia en
el sistema educativo. Se considera al alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo (neae) a aquellos que posean, entre otras, necesidades educativas
especiales, incorporacion tardia, necesidades de compensacidon educativa, etc. Tales
medidas y programas se pueden observar en el cuadro 1.

Al margen, resulta una cierta paradoja que al tiempo que se han ido
incrementando los programas de medidas especiales para prevenir o paliar el fracaso
escolar, paralelamente, éste haya ido aumentando (Ojeda, 2003; Rodriguez y Moreno,
2009). Por ello y sin cuestionar la “bondad” de tales medidas, también es pertinente
llamar la atencidn sobre los efectos potencialmente perversos de politicas educativas
que, bajo el pretexto de un “tratamiento especial”, pueden conducir a formas

“dulces”, en cualquier caso suavizadas, de exclusiéon (Canario, Rolo y Alves, 2001).

Sin mds, a pesar de dichas medidas y a la vista de los datos aportados, podemos
afirmar que, al término de la escolaridad obligatoria, sigue persistiendo la brecha
escolar en funcién del origen social, dificultando considerablemente la insercién en el
mundo laboral y la integracion social (Consejo Econdmico y Social, 2009) y reforzando
asi los espacios de exclusién social y educativa (Hernandez, 2007). Por este motivo,
entre otras muchas cuestiones, ha surgido la necesidad de realizar una mirada “desde
dentro” que, sin cuestionar la intencidon de tales medidas, alberga la inquietud de
indagar como se estdn desplegando las prdcticas educativas en estos contextos. En
consecuencia, y como lo hemos mencionado en el capitulo introductorio, uno de

nuestros objetivos principales es enfocar nuestra mirada hacia aquellas practicas
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pedagdgicas desempefiadas con el alumnado en situacién de riesgo de exclusion y que
ayudan a desplegar una labor eficaz en todos los estratos del centro educativo
(Luengo, Jiménez y Taberner, 2009, Escudero, 2009; Luzdn, Porto, Torres, Ritacco,

2009). Respecto a ellas nos referiremos en el siguiente capitulo.

Medidas de atencion
a la diversidad (AD)

Caracteristicas generales

Estrategias de apoyoy
Refuerzo

Los centros pueden organizar grupos y materias de forma flexible prestando
especial atencidn a las estrategias de apoyo y refuerzo de areas instrumentales

Actuaciones de AD

Las medidas se recogerdn en el proyecto educativo del centro

Medidas de AD con
caracter general

Comprenden: Agrupamientos Flexibles, Desdoblamientos, Apoyos con grupos
ordinarios, Flexibilizacion del horario lectivo semanal

Medidas de AD con
caracter especificas

Ademas de las anteriores (ensefianza obligatoria): agrupacidon de materias en
ambitos, programacién de actividades en horas libres, oferta de asignaturas
optativas, agrupacion de materias opcionales.

Programas de AD Caracteristicas generales
De dreas o materias instrumentales (alumnado: aquellos que no promocionen
Programas curso o que promocione pero no haya superado algun area instrumental del
de curso anterior, aquellos que requieran de refuerzos en areas instrumentales)
refuerzo Para la recuperacién de aprendizajes no adquiridos: (alumnado: aquellos que

promocionan sin haber superado todas las areas)

Planes especificos personalizados: (alumnado: aquellos que no promocionen
de curso)

Informacion a las familias

Programas de
adaptaciones
Curriculares

Adaptaciones curriculares no significativas (alumnado: aquellos con
dificultades graves en el aprendizaje o de acceso al curriculo, situacidn social
desfavorecida o incorporacidn tardia al sistema educativo)

Adaptacion curricular significativa: (alumnado: aquellos con neae bajo criterios
de los profesionales correspondientes)

Adaptaciones curriculares con para el alumnado con altas capacidades

Programa
de
diversificacion
curricular

Alumnado: Aquellos de 32 curso de la ESO que: a) hayan realizado 22 y no
estan en condiciones de promocionar y hayan repetido alguna vez a lo largo de
la etapa, b) hayan realizado por primera vez 32 y no estar en condicione de
promocionar 42, y c) tienen evidentes posibilidades de obtener el titulo de la
ESO, y d) haber sido objeto de otras medidas de atencidn a la diversidad son
que hayan sido suficientes.

Aquellos de 42 de la ESO que: a) hayan realizado 32 y promocionan a 42con
materias pendientes y tienen dificultades de alcanzar el titulo, y b) hayan
cursado 49, tienen dificultades para alcanzar el titulo y posibilidades evidentes
de conseguir el titulo con la incorporacion a este programa

Programa
de cualificacion
profesional
inicial (PCPI)

Alumnado: aquellos que: tengan mds de 16 y menos de 24 aios
(Excepcionalmente con 15 afos si han cursado 22 ESO y no promocionan a 32
ESO y hayan repetido ya una vez en la etapa, comprometiéndose a cursar los
madulos voluntarios), no estar en posesion del titulo de Graduado en ESO y no
haber cursado anteriormente otro PCPI y haber agotado las vias ordinarias de
atencidon a la diversidad previstas. Buscan favorecer la insercion laboral,
educativa y social y pueden conducir a la obtencién del titulo.

Apoyos y refuerzo en
horario de tarde

Alumnado: aquellos que presenten retraso escolar

Cuadro 1. Medidas y programas de atencién a la diversidad. (A partir de la Orden de
25 de Julio de 2008 sobre Atencion a la Diversidad, BOJA n2167)
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CAPITULO 3.

BUENAS PRACTICAS EN LA INCLUSION EDUCATIVA






Como ya se ha mencionado en los primeros apartados, las severas
transformaciones acaecidas a partir del ultimo tercio del siglo XX han provocado, a
nivel global, nuevas pautas desequilibradas de division social, vinculadas
fundamentalmente, con el empleo (y el desempleo), con las redes de proteccion del
Estado de Bienestar y con el acceso y restriccién a los derechos y deberes civiles y
sociales (Badosa y otros, 2003; Ball y Cohen, 2000; Bauman, 2005). Asi pues, mayores
riesgos de exclusidon social amenazan a mas grupos y subgrupos sociales ante este
cambio de modelo que prima la eficiencia, los resultados y la organizacién

gerencialista (Bolivar y Escudero, 2008).

En este sentido, la Unién Europea, desde el tratado de Lisboa (2007)**, ha
suscrito el compromiso econdmico de los diferentes Estados en esta linea de
actuacion, anunciando que su economia se basara en el conocimiento para ser la mas

competitiva y dinamica del mundo.

En relacidn a ello, al ambito educativo se le adjudica un papel fundamental en la
adquisicion de las competencias claves necesarias que permitan adaptar a la
ciudadania europea a un mundo que cambia con rapidez (Mordn, 2004; Escudero,
2009). Como consecuencia, las demandas a los sistemas educativos se concretan en el
rendimiento académico, la productividad, la competitividad escolar, etc., sin tener en
cuenta los condicionamientos sociales y econémicos de los grupos sociales mas
desfavorecidos (The Roeher Institute, 2003). En este caso, dichos planteamientos van
acompafiados de practicas que responden a tales demandas del mercado productivo

(Escudero, 2009; Ley de Economia Sostenible, 2011).

En este entorno, en el que las politicas desarrollistas cobran mucha importancia,
se introduce el concepto de buenas prdcticas, inicialmente en el contexto anglosajon,
vinculado a cuestiones como la eficacia o la rendicidon de cuentas (Fernstenmacher,
1989; Marqués Graells, 2002; Bolivar y Lépez 2009). Dichos “packs” de buenas,

mejores y excelentes practicas buscan establecer nuevos estandares unificados de

**Tratado de Lisboa. 2007/C 306/01, del 13 de diciembre de 2007, por el que se modifican el Tratado de la Unidn
Europea y el Tratado constitutivo de la Comunidad Europea. Disponible en:
http://eur-lex.europa.eu/JOHtml.do?uri=0J:C:2007:306:SOM:ES:HTML
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identificacion y distribucion a partir de marcos de ensefianza y aprendizaje ya
estipulados, rigidos y predeterminados® (Nieto, 2005; Ainscow, Crow, Dyson, 2007;

Adams, 2008; Coffield y Edward, 2008; Escudero y Bolivar, 2008).

Bajo estos parametros, el término buenas prdcticas (good practices) o las
mejores prdcticas (the best practices), aluden a la calidad de los procedimientos de
cualquier tipo que se requieren para llevar adelante un proyecto y se utilizan como la
expresion de un nuevo enfoque sobre los modos de hacer, o bien, como un nuevo
lenguaje para describir las practicas profesionales o sectoriales. A su vez, el conjunto
de practicas definido como “bueno” o como “el mejor” suele presentarse como una
guia que orienta el conjunto de los procedimientos relevantes de un dambito
determinado mediante recomendaciones fundamentalmente éticas y metodoldgicas.
“Las buenas prdcticas se despliegan documentando las decisiones tomadas
progresivamente, registrando los procedimientos y garantizando los resultados
obtenidos, asi como sistematizando un entorno de trabajo que facilite la replicabilidad
y la contrastacion, al tiempo que se garantiza el respeto a los valores y marcos legales
vigentes que conciernen a los objetivos de trabajo” (Fernandez Ballesteros y otros,

2010: 24).

Desde otra perspectiva y para dar respuestas innovadoras a los desafios que
plantean las orientaciones mercantilistas en la educacién, podemos mencionar los
emprendimientos como los llevados a cabo por la UNESCO en la busqueda de una
educaciéon de “calidad para todos” (Bolivar, 2008). En este sentido, su aporte en la
identificacion y difusion de proyectos en la lucha contra la exclusion educativa dentro
del marco de las politicas inclusivas y comunitarias ocupan un lugar central (Escudero,

2002; Badosa y otros, 2003).

En sintonia, el contexto particular generado desde la inclusividad otorga

relevancia a las buenas prdcticas, impidiendo de esta forma, la creacion de formulas

| tipo de definicidn mas utilizado en estos contextos nos viene desde el ambito empresarial, en la que las buenas
prdcticas se entienden como un conjunto coherente de acciones que han resultado ser beneficiosas y eficientes en
un determinado contexto y del que se espera iguales resultados en contextos similares (Fernandez-Ballesteros, Oliva,
Vizcarro y Zamarrén, 2010).
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transferibles, rigidas y estables, con la pretensién de resaltar la genuinidad de cada
una de ellas, por lo que una buena prdctica bien articulada, en palabras de Cole (2008,
pag. 3) seria: “ayuda a que los alumnos desarrollen todo su potencial, adquieran
hdbito de trabajo constantes, sean resistentes al desdnimo (resilience) y logren, de ese

modo, éxito escolar y en la vida”.

Asi pues, el concepto de buenas prdcticas se utiliza en una amplia variedad de
contextos para referirse, entre otras cosas, a las formas dptimas de ejecutar un
proceso que pueden servir de modelo para otras organizaciones (San Andrés, 2004;
Luengo y Ritacco, 2011). En este sentido, la busqueda de buenas prdcticas se relaciona
directamente con los actuales planteamientos sobre los criterios de calidad de la
intervencion social, que abarcan no solo la gestion y los procedimientos, sino
fundamentalmente la satisfaccién de las necesidades de las personas afectadas y la

superacion de su problematica de exclusion social.

En este sentido, y dentro del ambito educativo, el enfoque ecoldgico apuntado
por Costello (1996), asi como la garantia de llegar a un grado equitativo de calidad en
la ensefianza, son referentes indispensables a la hora de considerar una definicién

consensuada de las buenas prdcticas®.

Asi pues, una buena prdctica o la mejor prdctica, es aquella que busca un
aprendizaje efectivo, en el sentido de considerar tanto el aumento de las capacidades
cognitivas del alumnado, como las habilidades y capacidades de relacion social para

participar en la vida de su comunidad (Van Oers, 2003)*’.

Un acercamiento mas especifico hacia nuestros intereses investigadores es
apuntado por Marqués Graells (2002: 7), que entiende las buenas prdcticas como “un

conjunto de intervenciones educativas que facilitan el desarrollo de actividades hacia

**De un modo bastante general, una buena prdctica es aquella que consigue que se logren los objetivos de
aprendizaje planificados (Alsina y Planas, 2009). Aunque esta es una definicidn muy simple acerca de la idea de
buena prdctica que se ha venido utilizando en el dmbito de las didacticas especificas sin que se hayan producido
intentos sistematicos de concrecidn (Ritacco y Amores, 2011).

*’Para Alsina y Planas (2009) esta definicidon de buena prdctica, acentla la necesaria transferencia de aprendizajes
entre el contexto escolar y el contexto real y apunta a la necesidad de incorporar contextos simulados de la vida
real en el aula.
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el logro de objetivos formativos y aprendizajes de valor educativo contando con
diferentes potencialidades en relacion con un buen hacer diddctico, pedagdgico y un

trabajo de apoyo colaborativo de toda la comunidad de ensefianza”.

En esta linea, Ballart (2007) nos propone una idea de buena prdctica, entendida
como aquella que tiene la capacidad de generar mecanismos facilitadores de
transferencia, divulgacion y fomento de la reflexién para el establecimiento de bancos
de buenas prdcticas (acumulacién de experiencias, conocimientos nuevos, soluciones

creativas y duraderas) sin descartar la extrapolacidn de las mismas.

Como podemos observar el concepto de buenas prdcticas se refiere a acciones,
estrategias y actuaciones conjuntas de intervencidn (comunicacion, informacién,
seguimiento, etc.) a través de una serie de valores que son indispensables
(participacion, cooperacion, equidad, colaboracidén, etc.) para hacer frente, en nuestro
caso, a la excusion educativa y, a partir de los resultados obtenidos, difundir los logros,
resultados y efectos hacia otros campos de actuacion (Escudero, 2009; Gonzalez,

Bernal y Ldpez, 2009; Ritacco y Amores, 2011b).

A modo de caracterizacion tedrica del concepto, autores como Gordon (2007)
enumeran una serie de principios necesarios para mantener un cierto grado de calidad
al alcance de todos los alumnos. Los mismos apuntan hacia la provisién, maximizacion,
variacion y desarrollo de oportunidades, contextos, conocimientos previos,

experiencias, habilidades, estrategias, informacidn, procesos y resultados.

Autores como Hayes y otros (2006); Lingard (2007) o Vallejo y Bolari (2009) son
coincidentes a la hora de apuntar las caracteristicas de las buenas prdcticas dentro del

ambito educativo, estableciendo como referencia:

a) Sensibilidad contextual con las experiencias personales de los alumnos

con desventajas

b) Que el éxito sea una experiencia al alcance de todos
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c) Curriculo relevante para los estudiantes conectando las relaciones y el

mundo real.
d) Emerger los retos educativos y llevarlos a debate publico e institucional.

e) Buscar cambios mds alla de estrategias estructurales y organizativas.

III

f) Ofrecer al alumnado con dificultades, clases con “calidad intelectua

En este sentido, Tharp y otros (2002), mencionan diversos criterios y condiciones

a tener en cuenta en la identificacién de buenas prdcticas en la ensefianza:

a) Produccién conjunta de actividades por medio de la colaboracién entre

profesorado y alumnado.

b) Desarrollo de aspectos sociolingliisticos del lenguaje escolar, en otras
palabras, una buena prdctica es aquella que tiene en cuenta la importancia

del aprendizaje del discurso escolar.
c) Creacidn de significado en entornos de conversacién dialégica.

d) Planteamiento de situaciones que estimulen el pensamiento complejo,
es decir, el desarrollo de practicas de ensefianza que requieran

pensamiento, discusion y analisis.
f) Contextualizacién de la ensefianza en experiencias del alumnado.

En resumen, y en estrecha relacién con estos criterios, una buena prdctica se
asemeja a una situacién donde alumnos y profesores colaboran por medio de
conversaciones en las que constituyen puentes entre el lenguaje escolar y el lenguaje
cotidiano utilizando actividades contextualizadas cognitivamente estimulantes (Planas

y Alsina, 2009; Castella, Comelles, Cros y Vild, 2007).

Broomes (1989), ofrece una aproximacion al término y especifica que toda buena

prdctica:

a) Sirve como introduccién y motivacion para un contenido basico.

105



b) Incluye una graduacion de dificultades a partir de las posibilidades de
cada uno de los alumnos segun los distintos ritmos de aprendizaje, por lo

gue supone un reto para la mayoria.

c) Es flexible, favoreciendo la relacidon de conocimientos y su aplicacién.

d) Esta relacionada con el contenido curricular.

e) Facilita la implicacién de todos los alumnos.

f) Pretende buscar respuestas de los alumnos y generar buenas preguntas.
g) Permite establecer conexiones entre distintas areas del curriculo.

h) Finaliza cuando el alumno es consciente de sus aprendizajes.

Siguiendo con esta caracterizacién de las buenas prdcticas, Alexander (1997) y
Coffield y Edward (2008) comentan que las dimensiones en que se expresan las buenas
prdcticas son: Politica: propuesta y prescripciéon de la utilizacion de una practica;
Evaluacion: criterios de valoracién; Pragmdtica: caracterizacidén practica y grado de
extrapolacidn; Conceptual: concepciones sobre ensefianza y aprendizaje que lo

sustentan; Empirica: procesos investigativos que la sustentan.

Para completar la propuesta anterior, estos mismos autores describieron siete
elementos basicos para la existencia de una buena prdctica: Contexto: procedencia de
sus participantes; Conocimiento: relacién entre buena prdctica con el dmbito de
aplicacién; Curriculo: seleccion de contenidos vy destinatarios; Pedagogia:
metodologias pedagdgicas propuestas; Evaluacion: efectos que se han comprobado;
Gestion: planificacion, secuenciacion y evaluacion de la practica; Aprendizaje docente:
habilidades y creencias de los profesionales; Sociedad: influencias y relaciones de la

buena prdctica con el mercado laboral y la formacién de la ciudadania.

Apoyandonos en esta caracterizacion, pretendemos entender al concepto de
buenas prdcticas como actuaciones relacionadas con la equidad, la lucha contra las

desigualdades, la prevencidn del fracaso y elaboracion de medidas de respuesta y
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valores ligados a una idea de la buena educacion como expresidon de justicia social
(Bolivar y Escudero, 2008; Ritacco, 2011). Esto explica por qué en los ultimos afos, se
han convertido en una perspectiva tedrica y practica aplicada a diversos ambitos de
las politicas sociales y educativas contra la exclusidon. De forma singular, también se
han desarrollado en relacién con la vulnerabilidad y la exclusion educativa,
adentrandose en las interioridades de los programas extraordinarios de atencion a la
diversidad haciendo mas visibles sus contextos, factores y dindmicas organizativas,
curriculares y pedagodgicas que, con frecuencia, quedan en la sombra (Escudero,

2009)%,

Asi pues, para nuestras pretensiones investigativas cobra fuerza la preocupacién
por establecer criterios comunes para la deteccion y seleccién de buenas prdcticas,

tarea que desarrollaremos a continuacion.

3.1 Identificacion de buenas practicas en el ambito educativo

Bajo la perspectiva de autores como Subirats (2002) y Badosa y otros (2003), al
hablar de buenas prdcticas como parte de las politicas inclusivas, no es aconsejable
limitarse a un solo nivel de actuacion, ya que se debe tener en cuenta la importancia
de las conexiones existentes entre todas las esferas en donde es posible desarrollar
buenas prdcticas. Por ello, hemos diagramado la clasificacion de los criterios de
seleccion e identificacion de buenas prdcticas en una serie de niveles de decisidn,
actuacion e intervencion que responden a un proceso y/o procedimiento para llegar a
transformar una practica en una “buena prdctica”. Estos son: nivel 1 o macro-nivel,
nivel 2 o meso-nivel y nivel 3 o micro-nivel (Alexander, 1997; Coffield y Edward, 2008;

Luzdn y otros, 2009°°).

*®para saber mas sobre el concepto de buenas prdcticas, ver el articulo de Escudero en el volumen 13.3 (2009) de
esta revista. Disponible en: http://www.ugr.es/~recfpro/rev133ART4.pdf

59Luzén, A.; Porto, M; Torres, M.; Ritacco, M. (2009): “Buenas practicas en los programas extraordinarios de
atencion a la diversidad en centros de educacién secundaria. Una mirada desde la experiencia”, en Revista del
curriculum y formacion del profesorado, Vol. 13, n2 3, pp. 216- 238.
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Como podemos observar, se

integran perspectivas que esclarecen el

conocimiento acumulado en relacion con la intervencion.

Nivel |
Criterios de seleccidn e identificacién de buenas prdcticas desde el andlisis de las politicas publicas y privadas Il
(Badosa y otros, 2003; Ballart, 2007)

Innovacion
-Introduccién de alguna cuestion novedosa, sin la
necesidad de que sea absolutamente novedosa,
puede ser una adaptacion de algo ya trabajado
-ldentificar enfoques innovadores
-Cambiar viejas pautas de actuacion.
-Aplicar nuevas tecnologias
-Inducir modificaciones legislativas

Estrategia
-Definicidn de lineas de actuacidn hacia la consecucién
de objetivos dentro de los ambitos de claves de
actuacion
-Desarrollar herramientas para luchar contra las
discriminaciones
-Identificar los procesos de inclusion social, integracion
y autonomia
-Incrementar la visualizacion del colectivo

Integralidad
Acciones que permitan abordar al mismo tiempo los
problemas de desigualdad. Relacionada con los
servicios publicos en la medida que evita las
actuaciones aisladas.
-Desarrollar la vision integral del proyecto
-Explorar la posibilidad de interaccion con otros
programas u organismos
-Desarrollar enfoques interdisciplinarios

Impacto/ Sostenibilidad
Impacto tangible, positivo y duradero
-ldentificacion de los aspectos estructurales y
coyunturales
-Identificar los recursos necesarios para alcanzar los
objetivos
-Evaluar los impactos en los/las beneficiarios/as
-Evaluar los impactos en la comunidad
-Establecer mecanismos de evaluacion de los impactos
en cuanto a su alcance social.
-Evaluar los impactos en el tiempo
-Establecer medidas para la sostenibilidad de los
impactos

Criterios complementarios

Fundamentacion y Especificidad
-Diagndstico de necesidades en relacién con los
actores
-Coherencia entre: hipotesis de intervencion-
acciones- efectos- resultados
-Diagndstico de la situacion y de las necesidades
-Diagndstico de la situacion
-Establecer la estrategia que aborde adecuadamente
el conjunto de necesidades a atender.

-Establecer una hipdtesis de intervencion

Transversalidad
-Implicacién y coordinacion desde un enfoque integral
con la implicacién de un mayor nimero de
participantes y nucleos organizativos fomentando el
trabajo en red. (Mayor cantidad de recursos)
-Promover la dimensidn social transversal de modo que
se implique a la comunidad
-Promover la colaboracidn entre agentes para sumar
recursos
-Establecer una dindmica de trabajo en red

Participacion Pluralismo
-Trabajo en red, implicacién de mayor nimero de
participantes
-Gestionar el conflicto
-Implicar a los actores afectados en el desarrollo de
las intervenciones

Promocion de capacidades
-Capacitacion para la igualdad, la inclusion social y la
autonomia personal
-Capacitacion para promocionar la participacion y el
liderazgo de las mujeres inmigradas

Transferibilidad
Posibilidad de transferir y generalizar las experiencias
-Identificar los aspectos clave
-Relacion entre intervencion y contexto
-Accesibilidad al seguimiento y la evaluacion de las
“buenas prdcticas”

No discriminacion
-Integrar en los objetivos la superacion de la
discriminacion a corto,
medio y largo plazo
-Identificar los factores de discriminacion en la
comunidad
-Evaluacion de las consecuencias personales de las
situaciones de discriminacion

Cuadro 2. Criterios de seleccion e identificacion de buenas prdcticas (Nivel | o
Macronivel) (Badosa y otros, 2003; Ballart, 2007).
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El nivel 1, o macro-nivel, tendra en cuenta el analisis de las politicas publicas y
privadas que gestionan todas aquellas actuaciones desde un escalén superior, es

decir, gobierno y administracion del Estado.

Al respecto, nos acercaremos a las propuestas de Badosa y otros (2003) y Ballart
(2007), reflejada en el cuadro 2, los cuales desarrollaron planteamientos muy similares
dirigidos a contextos de exclusién social. Ambos proponen una serie de criterios para
la identificacion de aquellas practicas innovadoras y creativas en la intervencidn social
y desarrollo de politicas publicas, a nivel local, que promueven la participacion, la

igualdad de oportunidades y la inclusién social.

En el nivel 2, o mesonivel, institucional e interinstitucional, se conforman las
estructuras organizativas y funcionales que construyen el nexo hacia los niveles
“micro” y “macro” de las practicas, asi como las relaciones entre los agentes que

conforman estas redes.

Dentro del ambito educativo, son los centros escolares los que se encontrarian
dentro de éste nivel. En este sentido, acercaremos la propuesta de identificacion y
seleccidon de buenas prdcticas establecida por San Andrés (2004) ante colectivos en

riesgo de exclusién social.

En el cuadro 3, es posible observar de qué manera se integran cuestiones que
hacen referencia a los nexos entre los participantes y las habilidades y competencias a
desarrollar, asi como las situaciones personales que los impregnan. También se hace
hincapié en los recursos, asi como en la importancia de los efectos y de los lazos entre

las organizaciones, surgidas por la extrapolacién de las practicas mas efectivas.

Por ultimo, en un tercer nivel de actuaciones, nivel 3 o micro-nivel, se vinculan
todos aquellos ambitos en donde se desarrollan las relaciones y procesos de
ensefianza-aprendizaje en el contexto de las instituciones escolares, en concreto en el
aula, en los talleres, en los grupos de aprendizaje, etc. Johnson y Rudolph (2001)
apuntan ocho criterios para la identificacidn y seleccidon de buenas prdcticas en este
tercer nivel que quedan reflejados en el siguiente cuadro 4.
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Nivel Il o mesonivel
Criterios de seleccion e identificacion de Buenas Prdcticas en la Inclusion Social

(San Andrés, 2004)

1. Produce un impacto social positivo, medible y prolongado en el tiempo

2. Su impacto da lugar a cambios en el marco legislativo

3. Da lugar a la participacion de las propias personas afectadas

4. Promueve habilidades y capacidades de los participantes

5. Da lugar a la creacion y el fortalecimiento de vinculos comunitarios

6. Favorece la participacidn de voluntarios en el proyecto

7. Se ha tenido en cuenta la perspectiva de género

8. Reduce los factores de vulnerabilidad derivados de la situaciéon de género

9. Cuestiona enfoques tradicionales de intervencion frente a la exclusidn social y las salidas posible

10. Promueve la independencia de criterios y orientacidén con respecto a las fuentes de financiacidn

11.Estimula la innovacidn y optimizacidn en el aprovechamiento de los recursos

12. Hace primar los objetivos cualitativos sobre los cuantitativos

13. Plantea un enfoque multidimensional y/o interdisciplinar

14. Disefia respuestas especificas para necesidades particulares

15. Aprovecha eficazmente los recursos existentes

16. Evalta el impacto de su intervencidn sobre los beneficiarios a largo plazo

17. Dispone de mecanismos que aseguran la estabilidad de proyectos en marcha asi como su financiacion.

18. La accion, iniciativa o proyecto o algunos de sus elementos, sirven como modelo para organizaciones

19. Promueve la implicacién al maximo de agentes (departamentos, areas, entidades, instituciones, etc.)

Cuadro 3. Criterios de seleccion e identificacion de buenas prdcticas (Nivel 2 o
Mesonivel) (San Andrés, 2004).

Como podemos observar las apreciaciones se acercan a cuestiones propias del
aprendizaje individual y colectivo que se muestran como indicadores de éxito ante la
problematica de la exclusion educativa y el riesgo de abandono escolar. Aspectos de
contenidos, tareas, organizaciéon, metodologia, vinculos personales, valores,
evaluacion, etc., son tenidos en cuenta como aspectos principales (Portela, Nieto y

Toro, 2009).
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NIVEL Il o micronivel
Criterios de seleccion e identificacién de buenas prdcticas escolares

(Johnson y Rudolph, 2001)

1-Aprendizaje intenso y profundo, intelectualmente estimulante y personalmente significativo

2-Sostener altos estandares y expectativas, curriculo riguroso y rico

3-Cultivar habilidades de pensamiento trabajando conjuntamente contenidos relevantes y procesos (toma de
decisiones, la resolucién de problemas, la comparacion de datos y la evaluacidn de evidencias, la capacidad de
argumentar y sostener posiciones intelectuales basadas en el andlisis e interpretacién de la informacion.

4-Prestar atencion a los conceptos claves y perseguir un aprendizaje profundo “Tareas situadas”, bien
adaptadas y secuenciadas segun criterios de dificultad progresiva, echando mano de cuestiones estimulantes
que reten el pensamiento sin rebajar el nivel cognitivo a lo “basico”

5-Relacionar los contenidos y los procesos de trabajo con los conocimientos previos

6-Atencidn a la diversidad, vias diferentes (flexibilizar los tiempos, usar actividades mas variadas, dar ayuda
extra y ofrecer refuerzo cuando sea necesario, trabajo grupal, agrupamiento flexible, variedad de estrategias,
organizacién de grupos de diversas edades, incrementar el tiempo con el mismo docente o la reduccién del
numero de estudiantes por aula.

7-Intervencidn temprana- preventiva

8-Evaluacion, con informacidn detallada sobre el progreso y las dificultades, utilizando diversos instrumentos y

enfocandola como ayuda al aprendizaje (evaluacion para el aprendizaje) en lugar de como mera certificacion.

Cuadro 4. Criterios de seleccion e identificacion de buenas practicas. (Nivel Il o
Micronivel) (Johnson y Rudolph, 2001).

Hasta aqui, hemos desarrollado los criterios de seleccion e identificacion de
buenas prdcticas tomados en los tres niveles generales de actuacién. Es necesario
aclarar que ninguno de éstos tres niveles establece una marco aislado de referencia,
debiéndose producir un feed-back de intercambio entre ellos. En este sentido, Barén
Field y Schuller (2000) y De la Herran (2003) establecieron la importancia de ofrecer
caminos para examinar las conexiones entre los niveles de analisis (micro-nivel Ill;
meso-nivel Il y macro-nivel 1) desde una perspectiva ecolégica para establecer
interrelaciones entre lo individual, los grupos e instituciones y la organizacion. Al

respecto, nos referiremos en el siguiente apartado.
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3.2 Las estructuras de trabajo colaborativo, en red, y las buenas practicas educativas

en contextos de exclusion social

Una de las caracteristicas mas importantes a tener en cuenta a la hora de revisar
los elementos que intervienen en los marcos de actuacion en donde se desarrollan las
practicas profesionales e institucionales dentro del ambito educativo, es el grado y
capacidad de expansion, implicacion y perpetuidad de su efecto dentro del contexto

en el que se encuentra (Epper y Bates, 2004; Espinola y Silva, 2009).

En este sentido y para que el mismo sea positivo, sera necesario pues, que una
serie de ejes transversales se ubiquen bien consolidados, posibilitando un equilibrio
sostenible entre todas las partes de la estructura institucional y profesional. Dichos
ejes, segun Marqués Graells (2002), Zabalza (2007) y Canales y Marqués (2007) son:

curriculo, evaluacion, y ciertos factores que facilitan la realizacion de buenas prdcticas.

A nivel curricular, se expresa la necesidad de introducir ciertos criterios
orientadores como la significacién, variedad, uso de las TIC, adecuacidn de recursos,
evaluacién  continua, aprendizaje colaborativo, equilibrio  teoria-practica,
interdisciplinariedad, consonancia con otros centros, etc., en la construccién de un
curriculum comun como base del desarrollo de actividades con una mayor incidencia

en colectivos marginados (Marqués Graells, 2002).

Otro de los temas transversales que deben ser incorporados, son los criterios de
calidad con respecto a la evaluacion. Al respecto, Zabalza (2007) ha apuntado una
serie cuestiones relacionadas con el nivel de informacidén previa, recuperaciones
procesuales, graduacion de las modalidades y exigencias, seguimiento y control,
coherencia, innovacion metodolégica que han servido de criterios a la hora de
establecer un marco evaluativo dentro del contexto de unas buenas prdcticas de

“calidad para todos”.

Por ultimo, Canales y Marqués (2007) sefialan una serie de factores que facilitan
la realizacién de buenas prdcticas en los tres niveles mencionados anteriormente
(micro, meso y macro), a partir de los cuales se genera una red de implicacion

112



conjunta entre los diferentes escalones. Dichos factores en relacién con sus

respectivos niveles, son:

Micro-nivel lll: Factores relacionados con los alumnos y el profesorado:
homogeneidad, habilidades, conocimientos, motivacion, actitud investigadora e

innovadora, etc.

Meso-nivel Il: Factores relacionados con el centro docente: infraestructura,
recursos TIC, recursos educativos, sistema de mantenimiento, actitud favorable hacia

la innovacion.

Macro-nivel I: Factores relacionados con la administracion educativa: incentivos,

formacion, apoyo al profesorado y al centro, sequimiento, asesoramiento

Como podemos observar, los diferentes niveles no dejan de estar
interconectados con respecto a las responsabilidades que cada actor debe
desempefiar. Asi pues, el concepto de red® es concebido como “un todo” que permite
mantener un equilibrio entre las funciones y tareas individuales comprometidas con
los objetivos generales, al tiempo que se marca una brecha en la concepcién del paso
de las organizaciones jerdrquicas verticales a otra de tipo horizontal mas democratica

(Pons y Gonzdlez, 2007; Luengo y Ritacco, 2009).

En este sentido, las diversas aplicaciones del concepto de red dentro del ambito
social han demostrado su eficacia en aquellos estudios sobre organizaciones a
pequeiia y gran escala siendo muy abundantes en lo referente a clases escolares y
escuelas, departamentos, bandas o grupos, clubes sociales, comunidades, relaciones
internacionales, etc., y vinculadas con tematicas como las relaciones de poder,

autoridad, comunicacién, etc. (Alba, 1982; Knoked y Kuklinski, 1982).

80| concepto de red fue desarrollado entre los afios 1950 y 1970 por el bidlogo aleman Ludwig von Bertalanffy
(1987) a partir de la Teoria general de sistemas. Mas adelante, y debido a su caracter reduccionista y hegemonico,
las aportaciones de la Teoria de los grafos (Bavelas, 1948; Festinger, 1949; Cartwright y Zander, 1953; Harary y
Norman ,1953; Harary, 1969) acercan su analisis a las ciencias sociales y enfocan su estudio a los comportamientos
colectivos, a los movimientos sociales, a las organizacién de estructuras de poder y el establecimiento de politicas
macroecondmicas (Lilienfeld, 1975; Bunge, 1985; Knoke, 1994; Coronado, 2001).
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En sintonia, podemos entender las redes sociales de la mano de Mitchell (1973:
2) como: “un conjunto bien delimitado de actores (individuos, grupos, organizaciones,
comunidades, sociedades globales, etc.) vinculados unos a otros a través de una
relacion o un conjunto de relaciones sociales”. De esta forma, el rasgo mas
caracteristico de las redes sociales consiste en que requieren conceptos, definiciones y
procesos en los que las unidades sociales aparecen vinculadas unas a otras a través de
diversos vinculos (Lorrain y White, 1971; Burt, 1980; Ritzert, 1993). Dentro de dicha
trama podemos establecer cuestiones de forma (pautas, modelos, estructura) y de
contenido (afecto, informacidn, dinero, etc.) en donde la idea central del andlisis de las
redes reside en el supuesto de que lo que la gente siente, piensa y hace tiene su
origen y se manifiesta en las pautas de los lazos situacionales que se dan entre ellos

(Wasserman y Faust, 1994; Lozares, 1996).

A su vez, estas cuestiones nos posibilitan fijar un marco de referencia teérico al
concepto de red como estructura que puede facilitar la existencia de unas buenas
prdcticas capaces de optimizar los procesos educativos, en nuestro caso, en contextos
de exclusién social, mediante la planificacién de tareas conjuntas, colaborativas,
compartidas, horizontales y conexas (Bolivar, 1996, 1997, 2000; Antunez, 1999;

Domingo, 2005). A partir de aqui, nos referiremos de forma mas especifica a ello.

Dentro del ambito educativo, el aumento de la exclusidon escolar y el abandono
de los estudios, son erroneamente entendidos, en muchas ocasiones, como
fendmenos aislados y particulares. Por eso, el abordaje de ésta problemdatica desde
iniciativas asistenciales debe ser descartado, para dar paso a dindmicas comunitarias

gue reconstruyan las relaciones sociales (Badosa y otros, 2003; Luzdn y otros, 2009).

De esta forma, dada la complejidad del fendémeno de la exclusidn, las buenas
prdcticas no pueden dejar de entenderse desde una perspectiva relacional en el seno
de las diferentes intervenciones. Por ello, en el ambito al que se refiere esta
investigacion, concebir las estructuras de trabajo bajo una perspectiva colaborativa y

participativa que asuma el compromiso educativo de la escuela de forma compartida
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posibilitara, entre otras cuestiones, el surgimiento de las buenas prdcticas que

buscamos identificar (Diaz y otros, 2000; Luengo y Ritacco, 2009).

Como ya era reflejado desde los criterios de seleccidn e identificacidon de buenas
prdcticas (Johnson y Rudolph, 2001; San Andrés, 2004; Badosa y otros, 2003; Ballart,
2007) dicha dindmica de trabajo se tejera en todos los niveles (macro- meso- micro). A
esta idea, se suma la posibilidad de establecer conexiones y vinculos entre agencias y
agentes mas alla de las fronteras del centro educativo (Baron; Field y Schuller, 2000;

Ainscow, Crow, Dyson, 2007).

Asi pues, es imprescindible considerar la politica educativa escolar en contextos
de riesgo de exclusion desde: a) pardmetros de actuacién cooperativos entre centros
para instaurar nuevas formas de trabajo con el alumnado vulnerable (personalizacion-
tutorias, practicas, de formacion, participacion de diversos actores a nivel local) (Bel
Adell, 2002), y b) parametros de colaboraciéon dentro del centro educativo, que
deberian venir reflejados, segin Pons y Gonzalez (2007), en cuestiones como:
innovacion en el fomento de cambios, integracion, intercambio de experiencias

exitosas, recursos adecuados, entre otros.

Dicha perspectiva ha sido tenida en cuenta desde varios enfoques, entre ellos, el
de Putnam (2000), Coleman (1990, 1994) y Bourdieu (1973, 1977, 1992, 1998). Los
mismos resaltan el valor que poseen las estructuras internas de asociacion (relaciones)
gue se establecen dentro de los centros educativos, al tiempo que destacan las
estructuras externas de conexion® que los vinculan con el contexto. Dentro de este
entramado, el capital social es asimilado en mayor o menor grado dependiendo de “la

riqueza” de los “lazos” establecidos.

61S.egl’m estos autores el capital social es introducido en las escuelas a través de redes internas de asociacion dentro
de la institucidon y también con redes externas de conexion de la escuela con la comunidad y vida laboral. Asi pues,
las redes externas de conexidon como partes del CS son el medio de crecimiento de las conexiones sociales y redes
propias del capital colectivo comunitario. En este sentido, el papel de los profesionales de la educaciéon es hacer
esfuerzos para establecer, mantener y facilitar los medios la proliferacion de las redes sociales del alumnado (mas
aun con el alumnado en situacidn de desventaja) con su comunidad local, con su experiencia desde el trabajo, con
sus conexiones dentro de las instituciones locales, etc. (Allan, J. y otros; 2007).

115



Para Bolivar (1997), a su vez, los centros construyen su propia identidad, su
propia cultura, y la red en la que incorporan el entramado de las relaciones vy
actuaciones implicard una serie de practicas que definiran la personalidad de dicho
centro. Por ello, la influencia del contexto y de cada uno de los actores sera decisiva a
la hora de entender la construccién de los puentes con instituciones publicas vy

privadas para hacer frente a problematicas como la exclusion social.

A modo de ejemplificacién acercamos, en el esquema 2, la propuesta de
Espinola y Silva (2009), que nos ha sido de gran ayuda para lograr comprender una
iniciativa de gestién educativa local propiciadora de redes para el aprendizaje, en
donde el liderazgo (direccion, proyectos, iniciativas, innovacion), comunicacion,
distribucién de responsabilidades, cooperacién, trabajo en equipo, compromiso,
implicacion, asesoramiento externo e interno, establecimiento de vinculos y alianzas,
representarian la base para el surgimiento de un cumulo de buenas prdcticas

distribuidas por los diferentes nucleos y agentes educativos.

Dimensiones Competencias funcionales Actividades

L -
-Desarrollar alianzas entre

Construir redes establecimientos educacionales
de cooperacion —» -Generar convenios de cooperacion

con instituciones pubicas y privadas
Gestion
. Redes para el
educativa | .
aprendizaje
local o L -Asesorarlos establecimientos
Distribuir la pericia ) . »
. »| educacionales en la implementacion
(expertise) L .
de experiencias exitosas
I I |
- . Vision Trabajo en Compromiso socio-
Liderazgo Comunicacion e . o
sistémica equipo comunitario

Esquema 2. Red de gestion educativa propiciadora de buenas prdcticas. Basado en
Espinola y Silva (2009).

Dichas cuestiones, también fueron abordadas por Marqués Graells (2002),

Ballart (2007) o Wake, Dysthe y Mijelstad (2007), subrayando que este tipo de
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disposicion establece un encuentro con las funciones que se esperan de una buena

prdctica educativa en contextos de riesgo socioeducativo.

A su vez, muchas de estas funciones (flexibilizacién, adecuacidn, trabajo en
grupos, experiencias significativas, soluciones creativas y duraderas, extrapolacion de
practicas exitosas, etc.), entre otros aspectos, son vinculantes con los criterios de

identificacidon de buenas prdcticas ya mencionados.

En sintonia, en el siguiente apartado nos interesaremos por las politicas de los
centros educativos como parte central en la construccién de este tipo de estructuras
de trabajo, que posibilitan la produccién y fundamento de actuaciones y buenas

prdcticas inclusivas, ante el alumnado en riesgo de exclusion educativa.
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CAPITULO 4.
POLITICAS DE CENTRO Y BUENAS PRACTICAS

EDUCATIVAS






Los centros educativos se encuentran en una posicion intermedia entre el
alumnado, los profesionales, las instituciones locales y todos aquellos agentes e
instituciones que intervienen directa o indirectamente en los procesos de ensefianza-
aprendizaje. De esta forma, las politicas, y micro-politicas escolares, pueden propiciar
una serie de dindmicas conjuntas y bien articuladas en la actuacién con los estudiantes

en riesgo de exclusion.

En este sentido, y como apunta Bolivar (1997: 10) a partir de las palabras de
Sykes y Elmore (1989): “..en lugar de concentrarnos en como la gente actua en
papeles ya dados en una organizacion, la investigacion debe dirigirse a crear los roles y

estructuras que apoyen y promuevan las prdcticas educativas que deseamos”.

Asi pues, lo realmente significativo son las relaciones y los roles que se van
tejiendo en la escuela. Y para que esto sea posible, son necesarios ciertos nucleos o
agentes de cambio que inciten al compromiso y a la implicacidon de los participantes
en dindmicas de trabajo, entrando en escena cuestiones que hacen referencia a las
interacciones micropoliticas del centro, como son el liderazgo, la gestion del equipo
directivo, la autonomia profesional, etc. (Ball, 1987; Spaulding, 1994; Blase, 2002;
Luengo y Ritacco, 2009). Estos aspectos, también han sido tenidos en cuenta por
Newmann, King y Youngs (2000), que han apuntado al poder colectivo como
constitutivo de un tejido de todo el profesorado para mejorar el rendimiento de los
alumnos mediante practicas pedagégicas que se adeclen a sus necesidades de

aprendizaje.

En referencia, Foucault (1978) o Hargreaves (1991,1996) anticipaban que una
disposicion descentralizada y plural de la organizacién escolar puede permitir, a los
diferentes grupos, elaborar sus propias reglas de juego en funciéon de aquellos
objetivos, intereses, valores y problemdticas que en un momento determinado se

producen (Ball, 1990; Bernal, 2004; Lépez, 2006).

Al respecto, autores como Morgan (1986), Santos Guerra (1992) o Gonzélez

(1994), han estudiado y analizado las diversas fuentes de poder desde las cuales se
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generan los vinculos en los centros educativos. Entre ellas, el control informal de la
organizacion, compuesto por las conexiones colaborativas y relacionales que ofrecen
una informacién mas rica (que la proveniente de canales formales) y una

aproximacion mas rapida hacia todos los niveles.

Para autores como Pearn, Roderick y Mulrooney (1995) o Bolivar (2008), dichas
acciones, mientras se adjuntan a la politica escolar, deben motivar una vision vy
estrategias de forma compartida, una mayor autonomia y el aumento de las
conexiones y grupos de aprendizaje. En el caso de Bacharach y Mundell (1993), Fullan
(2000) y Bernal (2004), tales estrategias comprenden la formacién de coaliciones

(mismos intereses y compatibilidad) y las negociaciones con otros grupos.

Todos estos aportes apuntan a que el trabajo colaborativo es uno de los pilares a
la hora de establecer practicas efectivas que puedan incidir en la transformacién de la
escuela mediante la interaccidon estructurada de los profesores (Scheerens, 1992;
Antunez, 1999; Fullan, 2002; Luengo y Jiménez, 2009). Esto implicaria, ademas, la
accion de obrar voluntariamente sin jerarquias®’, dejando espacios de autonomia
profesional e institucional en un clima de confianza, compartiendo recursos,
propdsitos, percepciones y procedimientos para alcanzar soluciones significativas a
fendmenos como la exclusion socioeducativa (Etheridge y Hall, 1995; Antunez, 1999;

Guarro, 2001; Gonzdlez, 2004; Luzdn y otros, 2009).

Reforzando estas ideas, autores como Bolivar (2000) o Murillo (2003) han
apuntado una serie de caracteristicas en la organizacion del centro educativo que
contribuirian a enfrentarse, entre otras problematicas, a las diversas situaciones de
vulnerabilidad escolar del alumnado: a) visiéon y mision compartida de la escuela, b)

cultura colaborativa, c) estructura escolar descentralizada y consensuada, d)

2Analizando las politicas de las organizaciones, Toffler (1975), introducia el término adhocracia describiendo la
tendencia al trabajo colaborativo y a la formacién de estructuras a partir de: decisiones descentralizadas, un equipo
(ad hoc) no jerarquizado y diversificado, el énfasis en la experiencia, el dinamismo, protagonismo horizontal, la
agilidad de respuesta, etc.
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estrategias y practicas de implicacion, y e) politica eficaz de recursos. En el siguiente

esquema 3, inspirado en Bolivar (2000), representamos dichas cuestiones:

Estructura
escolar

Estrategias y buenas

Cultura de centro
prdcticas escolares

Exclusién Educativa

Visidén y mision Politica

de la escuela Y Recursos

Esquema 3. Coordinacién de los diferentes ambitos del centro educativo ante la

exclusion educativa (Bolivar, 2000).

Mirando hacia el contexto de la escuela, la politica escolar también debe
integrar una apertura al entorno desde una perspectiva inclusiva. En este sentido, su
funcién debe favorecer y garantizar la coordinacién, apoyo y asesoramiento a los
equipos de la escuela creando condiciones que favorezcan el trabajo conjunto con los
servicios de apoyo local, empresas, instituciones, asociaciones, etc. (Domingo, 2005).
Por ello, potenciar los enlaces que favorezcan el contacto entre los centros y el
profesorado, animando el intercambio de informacién y experiencias mediante
puentes de trabajo entre los centros u otros entes, han sido aspectos muy tenidos en
cuenta dentro de los procesos de mejora e implicacién escolar (Domingo, 2005;
Garcia, 2005). De este modo, el grado de permeabilidad de las “fronteras” de los
centros serd crucial a la hora de establecer una amplia red de alianzas y relaciones en
todos los niveles (Hargreaves y Fullan, 2000; Luzén y otros, 2009). Asi pues, todas las
acciones que contribuyen al afianzamiento de redes de interaccidn entre los distintos
factores y contextos asociados (administracién, centro, departamentos, etc.)
posibilitaran ampliar las posibilidades de mejora de los centros y ain mas, en aquellos
ubicados en contextos de vulnerabilidad social (Miranda, 2002; Domingo, 2005; Lépez,

2006).
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Por estas cuestiones, debemos insistir en que, ademdas de ser una via de
desarrollo profesional o una variable mediadora para mejorar la educacion de los
alumnos (Bolivar, 1996; Elliot, 1998; Garcia, 2005), una politica escolar que se enfrente
a la exclusion educativa debe promover la consolidacién de estructuras colaborativas
de trabajo planas, ligeras, flexibles, ductiles y, por ende, favorecedoras del
sostenimiento y surgimiento de buenas prdcticas pedagdgicas. En este sentido, la
comunicacion agil, la constitucidon de equipos y unidades de trabajo, la prevalencia de
un liderazgo participativo o el desarrollo de diversos agentes y agencias
interrelacionados (profesorado, alumnado, padres y madres; servicios de inspeccién y
psicopedagdgicos) entre otros elementos, seran imprescindibles para mejorar el
aprendizaje y la situacion del alumnado en situacién de riesgo de exclusién (Antunez,

1999).

4.1 La micropolitica escolar y las buenas practicas educativas

Los planteamientos y estudios criticos han realizado una lectura sociopolitica,
ideoldgica y cultural de las organizaciones, demostrando el papel decisivo de la
perspectiva micropolitica en las dinamicas escolares, y entre ellas, en la construccion
de estructuras de trabajo que posibiliten en los centros educativos el surgimiento o la
potenciacion de buenas prdcticas educativas (Blase, 2002; Bernal, 2004; Ayuste y

Flecha, 2008; Luengo y Ritacco, 2009).

Ahora bien, una visién global de la escuela, al tiempo que nos describe la
existencia de una estructura formalizada, también nos refleja que existe otra no
manifiesta, en la que interactdan otras dimensiones (no formales) y que se la conoce
como micropolitica escolar. Asi pues, dado su alto grado de determinacién vy
significacién, se hace imprescindible una perspectiva introductoria de un analisis
micropolitico que ponga a la luz los factores mas determinantes capaces de favorecer

o dificultar la proliferacion de las practicas que buscamos identificar (Antunez, 1999).
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Para autores como Ball (1987) o Malen (1994), la micropolitica escolar se asocia
con un analisis de las dinamicas politicas que se desarrollan dentro del contexto
complejo y diverso de las organizaciones escolares, en donde es necesaria la
consideracion ecoldgica del ambiente en que funciona (Ball, 1987). Por otro lado, las
personas no se pueden desligar de la estructura a la que ellas mismas le dan sentido.
Al respecto, Blase y Anderson (1995) y Bernal (2004) han focalizando su atencién en
los procesos micropoliticos dentro de la organizacién (conflictos, negociaciones,
luchas de interés, control, etc.) pudiendo llegar a compartir una imagen de los centros

como entidad politica, mas que como una organizacion racional.

De este modo, se ha confirmado que el estudio de las dinamicas micropoll'ticas63
en los centros educativos, al tiempo que contribuyen a la comprensidon de la
organizacién escolar, revelan su alto grado de influencia e impacto en las actuaciones
y procesos de desarrollo del alumnado a la hora de, entre otras cuestiones, construir

una concepcion de la organizacién (Crowson y Boyd, 1991; Bolivar, 2005).

Como afirma Sarason (2003: 35-36): “...las escuelas y los sistemas escolares son
organizaciones politicas en las que el poder es una caracteristica organizativa". Por lo
gue tendra suma importancia quién y como se utiliza la estructura organizativa, vista

ésta como un instrumento politico de poder. (Morgan, 1986).

A partir de estos estudios, empezaron a proliferar de la mano de autores como
Hoyle (1986), Bacharach y Mitchell (1987), Allen (1993), Brimhall (1993), Blase y Blase
(1994), Ball y Cohen (2000) el analisis del uso, por parte de los profesores, de
estrategias politicas especificas para desarrollar relaciones colaborativas y practicas

eficientes.

Bajo estos presupuestos, los diferentes grupos que se van conformando en el

seno de la organizacion elaborando sus propias dinamicas y formas de control en

Los aportes de la perspectiva micropolitica, a partir de estudios como los de Burns (1961), lannaccone (1975) o
Hoyle (1986) comienzan a ver a las organizaciones como sistemas politicos que abarcaban tanto elementos
cooperativos como conflictivos, en los que el poder, la influencia y los intereses, son relevantes (Gonzélez, 1988).
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funcién de unos intereses e ideologias que se interrelacionan y que repercutiran en la
estructura del centro y en las estrategias a tomar (Hoyle, 1986; Bacharach y Mitchel,
1987; Mundell y Bacharach, 1993; Blase, 2002). Al respecto, Hoyle (1986) y Gonzalez
(1990), han afirmado que los individuos y los grupos en contextos organizativos,
muestran un comportamiento basado en los planteamientos de la micropolitica
porque utilizan su autoridad y su influencia para promover sus intereses. Asi pues, el
poder que se logra de esta forma no tiene porqué coincidir necesariamente con la
distribucién del poder formal en los centros, siendo la colaboracion y el consenso los
elementos criticos en los que se basa su construccién (Anderson y Blase, 1994;

Achinstein, 2002).

Como afirman Lightfoot (1986), Glickman (1993), Newmann, King y Youngs
(2000), Bolivar (2005), siempre que se persigan planteamientos democraticos de
funcionamiento en la organizacidon del centro, se hard patente una huida desde
patrones de control jerarquico hacia otros en los que se devuelve el poder® vy la
autoridad al propio centro, proceso que Santos Guerra (1992) y Bolman y Deal (1994)
han descrito como la transferencia del poder al plano de lo informal, haciéndose asi
mas facil el acceso a la informacién y a los canales de influencia, aumentandose la
posibilidad de promover alianzas y coaliciones en pos de una metas previamente
consensuadas o de prdcticas exitosas (Gitlin y otros, 1992; Allen, 1993; Blase vy

Roberts, 1994; Fullan, 2000).

Por ello, la perspectiva que se fundamenta en el liderazgo facilitador y el
gobierno compartido de la escuela, afianzara el grado de implicacidon de los actores, la
resolucion de conflictos internos, el desarrollo de la capacidad critica del profesorado
y el equilibrio entre las iniciativas que provienen del contexto y las de la propia
institucion educativa (Flinspach y otros, 1994; Peterson y Warren, 1994; Reitzug,

1994).

En este sentido, Kreisberg (1992) ha distinguido dos tipos de poder, el poder sobre y el poder con, siendo éste
ultimo el que se relaciona con la argumentacién que venimos construyendo porque se centra en el poder mutuo
caracterizado por la reciprocidad.

126



En sintonia, una politica escolar que pretenda promover practicas tendentes a la
mejora del aprendizaje del alumnado debera comenzar por fortalecer la credibilidad
de las personas que dirigen o coordinan los grupos, utilizando como principios
normativos de sus actuaciones, precisamente los valores que se quieren promover
(Greenfield, 1991; Blase y Blase, 1994; Spaulding, 1994; Antunez, 1999). A su vez, e
independientemente de la posiciéon ocupada en el organigrama de la organizacién,
seran el aumento de la cohesidon e integracién entre los actores implicados, las
estrategias empleadas y las fuentes de legitimacién del poder las que proporcionaran
el logro de las metas de un modo mas eficiente y la proliferacion de las buenas
prdcticas educativas (Gonzalez, 1990; Corbett, 1991; Bacharach y Mundell, 1993;
Bolivar, 1997).

De este modo, se debe revisar el andlisis de los entramados de la micropolitica
escolar para comprender cémo se tejen los vinculos entre los diferentes niveles,
siendo necesaria la confirmacién de que en este tipo de organizaciones, el didlogo, el
debate y la formacion de coaliciones se convierten en elementos esenciales de las
mismas y que se basan en la concepcién del poder como algo que es compartido, y en
el conflicto como un elemento dinamizador (Apple, 1986; Pauly, 1992; Bacharach y

Lawler, 1993).

Por la revisidn anterior, se puede concluir que las organizaciones educativas, no
son estrictamente racionales, en el sentido de que su funcionamiento no estd
garantizado por la jerarquia y las normas que las sustentan. Por el contrario, si se
quieren logar practicas tendentes a la mejora y al desarrollo educativo de alumnado,
se debe partir del supuesto de que éstas no vendran impuestas desde arriba, sino que,
dada la importancia de las micropoliticas, serdn el resultado de las dindmicas
particulares que se propicien en un contexto en el que el poder se manifiesta a nivel
informal (Gonzalez, 1990; Smylie y Crowson, 1993; Darling-Hammond, 2001; Gather
Thurler, 2001).

Por ultimo y como se ha mencionado, el ejercicio de un liderazgo efectivo que
pretenda suscitar estructuras de trabajo que se encausen en buenas prdcticas
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pedagdgicas, implicard algo inevitablemente politico, que ponga en marcha
estrategias, consensos o acuerdos, todos ellos basados en pautas de colaboracién, que
orienten hacia un fin, la organizacion del centro. Acerca de este aspecto, nos

referiremos en el siguiente apartado.

4.2 El liderazgo pedagodgico y las buenas practicas educativas

La construccidon de redes de colaboracion para la gestacidon de buenas prdcticas
en el ambito educativo precisa de un liderazgo atractivo, creativo y dinamico
(Antunez, 1999; Harris, 2000; Bolivar, 2005). Al respecto, han sido numerosos los
autores que han responsabilizado de los éxitos y los fracasos escolares a quienes

ocupan el liderazgo escolar (Rollow y Bryk, 1995; Smith, 1995).

Ahora bien, écuales son los criterios para optimizar el liderazgo? Para ello,
Leithwood (1994) ha apuntando una serie de caracteristicas ordenadas en cuatro
ambitos: propdsitos (vision compartida, consenso, y expectativas), personas (apoyo
individual, estimulo intelectual, modelo de ejercicio profesional), estructura
(descentralizaciéon de responsabilidades y autonomia de los profesores) y cultura
(promover una cultura propia, colaboracién). Tales caracteristicas son también
compartidas por aquellos que se han acercado al concepto de liderazgo facilitador
concebido como algo multidimensional dentro de las organizaciones (Bolivar, 1997;

Blase, 2002; Sarason, 2003).

Otro de los temas centrales al abordar el tema del liderazgo es éen quién recae
dicho rol? Para Fullan (1993), Leithwood (1994), Hart (1995) o Murillo (2003), el papel
determinante de la direccion estard en crear las condiciones necesarias para que cada
uno de los agentes del centro llegue a ser un lider en su ambito, a través de
propuestas como la delegacion de responsabilidades, el fomento de la participacion, la

implicacion, el compromiso, la comunicacién, etc.

De este modo, el desarrollo de estrategias ante este tipo de problemadticas se

optimiza capacitando a los propios profesores para tomar decisiones sobre cémo
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implementar las practicas correspondientes promoviendo el desarrollo del colectivo
profesional del centro (Lightfoot, 1986; Maeroff, 1988; Leithwood, Jantzi y Fernandez,
1993; Fuhrman y Odden, 2001). Dentro de este aspecto, y como ya hemos abordado
en el apartado anterior, la micropolitica escolar ha conformado un campo de
investigacion con un gran desarrollo critico, proporcionando una perspectiva mas rica
al estudio del liderazgo y de la participacion en la gestion de las organizaciones
educativas o la cultura institucional (Ball, 1987,1989, 1990; Smyth y otros, 1999;
Hopkins y West, 1994).

En este sentido, los autores que se han dedicado a este tema, también han
confluido en que el liderazgo y la posicion formal ocupada en la organizacién no son

sindnimos, ademas de que el liderazgo va mas alla de la gestidn.

Por estas cuestiones, el liderazgo es una forma especial de influencia relativa a
inducir a otros a cambiar voluntariamente sus preferencias (acciones, supuestos,
creencias) en funcién de unas tareas o proyectos comunes, poniéndose el acento en
las cualidades del lider (poder de influencia) y en las estructuras, en pos de un
ejercicio multiple y dindmico del liderazgo dirigido hacia la cooperacién profesional
(redes de colaboracién), asi como la innovacién en practicas alternativas (Greenfield,

1984; Smylie y Crowson, 1993; Rollow y Bryk, 1995; Derouet, 2000).

Respecto a ello, Miranda (2002), ha apuntado que los lideres influyentes son
capaces de establecer un equilibrio en su ejercicio entre el liderazgo educativo
(aprendizajes), el liderazgo politico (consenso) y el liderazgo directivo (participacién,

planificacion, supervision y apoyo).

De este modo, es necesario reafirmar que en aquellos centros en los que existe
un liderazgo pedagédgico descentralizado basado en una cultura escolar colaborativa
(redes de colaboracion), estructuras organizativas eficaces y flexibles, altas
expectativas en los participantes, un apoyo en el entorno y un consenso en los valores

de sus participantes, existiran mayores garantias de éxito a la hora de detectar
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necesidades, y a modo de vias para sus resoluciones, planificar practicas pedagdgicas

gue se ajusten a las diferentes problematicas, entre ellas la exclusion educativa.

Dentro de este marco y respecto a las buenas prdcticas que buscamos
identificar, presentamos, en el siguiente capitulo, el proceso metodolégico empleado

para su seleccién y posterior andlisis y categorizacion.
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METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION






CAPITULO 5.

LA INVESTIGACION EN EDUCACION






A lo largo de los afios, la investigacidn educativa se ha convertido en un
proceso® de aplicacion de una determinada metodologia y técnicas cientificas a
situaciones y problematicas educativas concretas, con el objeto de buscar respuestas
a las mismas para obtener nuevos conocimientos (validos y fiables) o que mejoren los
ya adquiridos, al tiempo que aseguren su caracter intersubjetivo y replicable (Lopez y

Pozo, 2002; Bisquerra, 2004).

En este sentido Colds (1992: 49), ha aportado la idea de que /a ciencia no es algo
abstracto y aislado del mundo sino que depende del contexto social, sin el cual, es
dificil comprender la conducta humana. La conducta humana es mds compleja y
diferenciada que en otros seres vivos, por lo tanto, es imposible explicarla de la misma
forma en que se explican los fendmenos en las ciencias naturales, ya que las teorias
son relativas, y que cada sociedad actla con valores propios y éstos cambian con el

tiempo.

Este aporte se vincula con lo indicado por Gonzalez, Buendia y Pozo (2004: 9) los
cuales firman que: “La investigacion educativa cumple su funcion cuando permite dar
respuesta a los problemas que surgen en la sociedad en general y en los centros

educativos, como parte de esa sociedad”.

Asi pues, la complejidad de la realidad social actual, como se estudié en la
primera parte de esta investigacion, al tiempo que dificulta las decisiones
metodoldgicas que se deben tomar a la hora de plantear los procesos, establece
nuevos desafios y retos para la investigacion educativa. Los mismos son apuntados por

Tovar (2000) que sefiala la necesidad de:

a) desbloquear el pensamiento educativo contemporaneo hacia una lectura

holistica de sus practicas;

®De forma general, dicho proceso perseguiria contextualizar una situacién educativa concreta comprendiéndose
como objeto de estudio sin desvirtuar la naturaleza de la realidad a investigar. Por ello, intenta poner en evidencia
las causas de los fendmenos estudiados rescatando la especificidad del andlisis, reflexionando acerca del significado
de los fendmenos y teniendo en cuenta la subjetividad de los actores involucrados (Tovar, 2000).
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b) integrar desde la reflexion pedagdgica los aportes del constructivismo,
humanismo, sociologia, etnografia, para comprender la forma en que se aprende,
teniendo en cuenta las identidades, los contextos y los saberes anteriores (la historia

de los sujetos);

c) adoptar una intencion integradora de un sujeto que aprende y que a su vez,

es constructor de sus propios conocimientos;

d) concebir al espacio educativo como un lugar de potencialidades de
aprendizaje, y a las practicas educativas, como realidades sujetas a significacién y re-

significaciéon (Vygotski, 1988);

e) entender las realidades de naturaleza educativa a partir de sus

interrelaciones;

f) dar paso a la emergencia de un nuevo paradigma® que integre una vision
relacional y perspectivas de pensamiento que integren en su andlisis la fenomenologia,

hermenéutica, teoria de sistemas, la dialéctica y la concepcién antropoldgica;

g) aplicar metodologias que penetren la realidad entendida desde su

complejidad; [y]
h) integrar otras estructuras epistemoldgicas y metodoldgicas.

En este sentido, en los préximos apartados, nos referiremos de forma

especifica a algunos de estos puntos.

5.1 Pluralismo metodoldgico

El énfasis que se ha puesto en los planteamientos metodoldgicos de caracter

procesual® y no tanto en la visién finalista de los resultados, al tiempo que no pierde

66Respecto a la investigacién educativa, autores como Martinez (2006) reclaman un paradigma integrador que si
bien se sostenga en un modelo interpretativo (develar las realidades percibidas por los actores, entender a la
sociedad sus movimientos y cambios por medio de las relaciones de los sujetos, etc.) de lugar a un nuevo estilo de
investigacion mas cercano a la vida y las situaciones de los sujetos.
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su sistematicidad y rigurosidad (indagacién dirigida), se postula por wuna
complementariedad metodoldgica en lo que se refiere al debate entre lo cuantitativo

y lo cualitativo (Cook y Reichard, 1986; Sdnchez Gémez, 2004).

En este sentido, y como indica Sanchez Gémez (2004), es mas usual la posicion
cientifica que establece un pluralismo metodoldgico de caracter integrador y que
permite la coexistencia de planteamientos de tradicién positivistaes, 0 neo-positivista,

con otros que se orientan a la comprension en profundidad de los fenémenos sociales.

Al respecto, Hernandez Sampieri (2006) afirma la eficacia de la combinacion
cualitativa, cuantitativa y mixta, en donde el investigador educativo, al tiempo que
propone los modelos de conexion entre variables (factores y atributos), puede decidir,

o no, la utilizacién de medidas cuantitativas.

Desde esta perspectiva, dicha combinacién debe entenderse como una
estrategia que agrega rigor, amplitud y profundidad al trabajo del investigador (Denzin
y Lincoln, 1994; Bericat, 1998) la cual, sobre la practica se establece mediante tres
dindmicas sobresalientes: a) complementacién: investigacion con dos estructuras
metodoldgicas distintas, cuyo resultado, sera un informe sintesis-interpretativo de
cada método; b) combinacidon: con el objeto de fortalecer la validez; [y] c)

triangulacion: pretende reforzar la validez de los resultados convergentes y validos.

1a perspectiva procesual otorga legitimidad y significacion a la riqueza tipicamente humana que impregna las
investigaciones en el ambito educativo. A su vez, los procesos que se asientan en el uso de la libertad y de la
creatividad, asi como, en una nocién procesual del aprendizaje centrado en la persona, permiten acercarse a las
realidades humanas sin partir de un objeto acotado, sino de la construccién de un objeto (Pérez Serrano, 2007).

®®De la mano de Emilio Durkheim, el positivismo parte del presupuesto de concebir la ciencia como algo Unico,
privilegiando el referente empirico del dato y realidad social predecible. Se concentra en la busqueda de una
precision no diferenciada del hecho natural. En este sentido, para el positivismo, las estructuras objetivas para la
sociedad y la conducta para los seres humanos bastarian para explicar las realidades humanas. Por ello, considera la
significacidn e historicidad de los procesos (realidad sin sujeto) de forma tal, que el factor humano, al intervenir,
introduce el desorden de lo impredecible. Esto explica, entre otras cuestiones, que los fendmenos a estudiar son
concebidos como estaticos y no contradictorios. Su focalizacion por el método (experimental) mediante una légica
deductiva lleva a quienes lo utilizan a obtener conclusiones causales. En el ambito educativo, los conocimientos son
expuestos o narrados desde la vision de quien ensefia, centrados en el resultado o en los medios para lograrlo, sin
referencia a cualquier consideracién acerca de las intenciones, intereses, experiencias anteriores, expectativas o
deseos de los sujetos que les confieren un sentido. Por estas razones, entiende el aprendizaje desde una
perspectiva conductista en donde se refleja al sujeto como reproductor, imitador, que se modela desde un externo.
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Por ello, es importante asumir que la amplitud de enfoques de investigacidén nos
sera de gran utilidad al permitirnos el estudio de la realidad social desde diferentes
Opticas, ya que ninguna de ellas, por si sola, es capaz de responder totalmente a los
interrogantes que pueden formularse en el contexto social, y en nuestro caso, en los

deprimidos (Porta y Silva, 2003).

5.1.1 Metodologia cualitativa como estrategia de investigacion

Los primeros trabajos que utilizaron la metodologia cualitativa se remontan a la
segunda parte del siglo XIX para estudiar las consecuencias sociales que tuvo el éxodo
de grandes masas de poblacién, desde el mundo rural hacia el urbano, para

convertirse en mano de obra industrial (Bdez y Pérez de Tudela, 2007).

De este modo, en la actualidad, y a partir de 1995, afio del nacimiento de la

. ., 69 ., , . . ..
globalizacion de los mercados™ y la revolucidn tecnoldgica, unido al reconocimiento
de la insuficiencia tedrica del concepto de pobreza en favor de la fortaleza
comprensiva del de exclusién social’®, han propiciado una sensibilidad investigativa de
los métodos cualitativos’*hacia los grupos excluidos y desfavorecidos, al tiempo que

se ha impulsado el valor de la justicia social.

®Fue en este afio cuando se firmé el conjunto de acuerdos para liberalizar el comercio denominado GATT (General
Agreement on Tariffs and Trade) que dio lugar a la Organizacion Mundial del Comercio (OMC) integrada por 149
paises, con el cometido basico de establecer las leyes del comercio mundial a través de la supresién de las barreras
comerciales, aboliéndose los aranceles. Las consecuencias de este acuerdo se concretan en la relativa libertad de
circulacién de los bienes y mercancias y las crecientes trabas al movimiento de personas. Destacar la carencia de
globalizacion de politicas de derechos humanos, de los derechos econémicos y sociales, entre otros.

®Entre los afios 1970 y 1980 la Unidn Europea generalizé el uso del concepto de exclusién social, incluyéndolo en su
agenda politica de dimensién social. Mas tarde, dada la repercusion y el alcance interpretativo, al tiempo que
intentaba superar las visiones economicistas de la pobreza, se otorga a nivel universal una comprension cada vez
mas integral de los tradicionales procesos econdmicos, haciendo repensar y reorientar las perspectivas de analisis e
investigacion de los procesos de exclusion y sus factores de influencia. A partir de aqui, una sociologia de la
desigualdad, que hasta el momento se basaba en una vision economicista, comienza a integrar una corriente nueva
de comprension de los aspectos culturales y sociales (Gore, 1995; Sen, 2000; Tezanos, 2004; Blasco, 2008).

"'Entre las caracteristicas de las metodologias de investigacion cualitativa podemos mencionar: captar aquellas
vivencias con certeza inmediata no verificable por los métodos cientificos tradicionales, usar el etiquetado verbal;
intentar captar la poliédrica realidad humana, se basa en conceptos interrelacionados, requiere de “sensibilidad”
para la ruptura de la jerarquia de conocimientos y de los valores tradicionales, valoracion del racionalismo critico de

138



Con similares palabras se expresan Hidalgo y Buendia (2002: 14): “.. hemos
asistido a importantes transformaciones sociales y educativas que han generado
nuevos problemas de investigacion y nuevas metodologias enfocadas a la mejora de la

escuela y a la necesaria respuesta a las demandas socio-educativas que se plantean”.

La metodologia cualitativa irrumpe pues, con gran protagonismo en este
panorama, porque, a pesar del tradicional debate entre lo cualitativo y lo cuantitativo,
no desmerece respecto al uso de procedimientos rigurosos, sistematicos y criticos, al

tiempo que goza de un alto nivel de respetabilidad cientifica (Martinez, 2006).

Para Tovar (2000), dentro de este contexto, al referirnos al concepto de
cualidad, estamos apuntando al estudio de un todo integrado que constituye una
unidad de analisis y que “hace a un ser o cosa tal cual es". Asi pues, el estudio de una
cualidad especifica, serd pertinente siempre y cuando se tengan en cuenta sus nexos y
relaciones con “el todo”. En este menester, la investigacion cualitativa se apoya en la
conviccion de que las tradiciones, roles y valores del ambiente en que se vive, se van
internalizando poco a poco, generando regularidades que pueden explicar de forma

vinculante la conducta individual y grupal (Cohen y Manion, 2002).

Asi pues, la metodologia cualitativa estudia las realidades en su contexto natural
porque solo asi se puede llagar a conocer e interpretar su logica y sus normas
explicitas e implicitas que las regulan. Se alinea con el empirismo dado que niega el
conocimiento aprioristico y afirma que se obtiene como consecuencia de la indagacién
en la experiencia. Por ello, los investigadores cualitativos beben de fuentes primarias y
preguntan a los protagonistas directamente sobre sus experiencias, al tiempo que
sienten predilecciéon por las interpretaciones como consecuencia de su manejo del
lenguaje. Se adhiere a la corriente de pensamiento fenomenolégico y tiene como
principal objetivo conocer los porqués, las razones por las que sucede lo que sucede. Y

para ello, se observa y se habla con los actores de esa realidad, para que aporten la

la verdad local, de lo fragmentario, de la subjetividad y la experiencia estética, metodologia inter y trans-
disciplinara, entre otras.
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razon de lo que motiva sus comportamientos, como perciben los acontecimientos,

qué actitudes sustentan sus actuaciones, etc.

Se interesa también, por la comprension de las interacciones que se dan en la
realidad, cobrando especial relevancia el lenguaje -el discurso- como medio para
lograr dicho conocimiento, porque la mayor parte de los datos que se obtienen

necesitan el uso de la palabra.

En nuestro caso, hemos usado la metodologia cualitativa por la necesidad de
captar los significados que se construyen en el mundo escolar en contextos
desfavorecidos. De ahi que la intersubjetividad sea una pieza clave en nuestra
investigacion y un punto de partida para aprender reflexivamente las reflexiones de

los protagonistas (Jiménez-Dominguez, 2000).

Para esclarecer nuestra vinculacion con esta metodologia, hemos podido
rescatar, a partir de diferentes aportaciones, entre la que se encuentra Colas (1992),
Martinez (2006) o Vallés (2009), unas cuantas caracteristicas de la investigacion
cualitativa que consideramos pertinentes sefialar y que son aplicables a nuestra
posicidn. Estas son: concepciéon multiple de la realidad; comprensién de los hechos;
investigador y objeto de la investigacion interrelacionados; el objeto de la
investigacion consiste en desarrollar un cuerpo de conocimientos ideograficos que

describen los casos individuales y valores implicitos en la investigacion.

De este modo, desde nuestra perspectiva analitica, observamos una serie de
ventajas que se desprenden de la utilizacidon de este tipo de metodologia, tales como
una mayor adaptabilidad en la recogida de informacidn; una visidn holistica; amplitud
de conocimientos; amplio nivel de exploracidn de respuestas atipicas e idiosincraticas;
aplicacién de técnicas de recogidas de datos abiertas; muestreo intencional; analisis
inductivo de los datos; disefio de la investigacidn emergente, planteamiento de

criterios de validez especificos, etc.

Bajo estos presupuestos, la investigacion cualitativa trata de identificar la

naturaleza profunda de las realidades, su estructura dindmica, aquella que da razon
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plena de su comportamiento y manifestaciones. De aqui, que lo cualitativo, en su
intento de obtener una comprensién profunda de los significados y definiciones de la
situacién, no se oponga a lo cuantitativo, sino que lo implica e integra (Jiménez-
Dominguez, 2000; Salgado, 2007). En este sentido, y tras revisar varias aportaciones,
encontramos en la siguiente definicién una identificacion con nuestra propuesta

metodoldgica:

La metodologia cualitativa (...) se fundamentada en una depurada y rigurosa
descripcion contextual del evento, conducta o situacion (...) que garantice la
mdxima objetividad en la captacion de la realidad (..) y que con la
correspondiente recogida sistemdtica de datos (...) posibilite un andlisis (...) que
dé lugar a la obtencion del conocimiento vdlido con suficiente potencia

explicativa (Anguera, 1995: 514)

5.2 El enfoque interpretativo

La metodologia cualitativa permite la utilizacion de diversos enfoques de
investigacion’®. Nosotros hemos optado por el interpretativo, en el que la
comprension de las relaciones internas de las acciones es lo mas importante,

olviddndose de la causalidad y de la prediccién positivista.

En este sentido, el paradigma que lo sustenta, el interpretativo (hermenéutico,
simbdlico o fenomenoldgico) busca que el ser humano amplie su comprensién del
mundo que le rodea, se ubique en él mediante el cuestionamiento de las
comprensiones dadas y la vinculacién del aprendizaje al mejoramiento de las

relaciones sociales. Dentro de este marco, la interpretacion de la realidad se realiza

72 . . . -z . . . .

Atendiendo a Lather (1992), los enfoques de la investigacion cualitativa basados en una perspectiva compresiva
de la realidad son: el interpretativo, el naturalista, el constructivista, el fenomenoldgico, el hermenéutico, el
interaccionismo, el simbdlico y el micro-etnografico.
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para comprender las acciones sociales, ubicar (espacio-tiempo) y orientar la accién de

los individuos.

Algunas de las caracteristicas del mismo apuntadas por Herndndez Sampieri
(2006) refieren a que la teoria constituye una reflexiéon en y desde la praxis, la
metodologia es de tipo inductiva (parte de los hechos y asi valida su investigacién), su
preocupacion fundamental se centra en la resolucién de problemas y la construccion
del conocimiento se conforma desde una perspectiva holistica y analisis histdricos,
etnograficos, fenomenoldgicos, sin pretender generalizar los resultados mas alla de los

hechos estudiados.

Siguiendo a Tovar (2000), el enfoque interpretativo es usado cuando la
informacidn recogida necesite una constante hermenéutica y/o se preste a diferentes
interpretaciones. Por ello, el investigador en todo momento, consciente o
inconscientemente, recurre a este método, porque la mente humana es interpretativa

y hermenéutica en si misma.

A través de este enfoque, se pretende profundizar en el por qué de la vida
social, en el cdmo se percibe y experimenta tal como ocurre (Mc Millan y Schumacher,
2005; Pedagajar, 2006), o sea, en la comprension de los significados de las acciones

humanas.

Desde este prisma, la realidad social no tiene un caracter objetivo, sino que es
inseparable de los propios sujetos intervinientes y de sus expectativas, intenciones,
sistemas de valores, etc. Es decir, proviene del cardcter subjetivo de cada individuo y
de como éste percibe la realidad y su propia accién. Por ello, se trata de objetivar la
realidad mediante la reflexion, aclarar las condiciones de la comunicacién y la
intersubjetividad, por lo que el foco de interés lo constituyen las partes discursivas

que actuian en el marco de situaciones particulares.

Sin mas, la eleccidn de esta perspectiva analitica se debe a que nuestra principal
finalidad es comprender, a través del analisis de las palabras, o sea, el discurso, y de

las percepciones e interpretaciones de los actores (profesorado, alumnado,

142



instituciones, etc.), los pensamientos y las reflexiones acerca de las cuestiones
relacionadas con nuestra investigacion y el contexto donde se realiza (Vallés, 1997,

Morales, 2008).
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CAPITULO 6.
CONTEXTUALIZACION






Para nuestra investigacién hemos seleccionado tres centros educativos publicos
de educacién secundaria (IES) ubicados en la provincia de Granada, en contextos de
. ., 7 . ; . . .7
deprivacién’® social, econdémica, educativa y cultural, en los que una proporcién
. ., . 74
elevada de su alumnado se encuentra en riesgo de exclusidon educativa’. Los centros
seleccionados han sido: El IES Montes Orientales de Iznalloz, el IES Benaltia de Benalla

y el IES Hiponova de Montefrio.

La seleccidn de los IES, se ha realizado a través de un muestreo intencional o de
conveniencia por tratarse de centros accesibles y que tienen entre su alumnado a
estudiantes en riesgo de exclusiéon educativa. Con un lenguaje mas técnico, la
estrategia que hemos utilizado para la seleccién de los centros ha sido denominada

por Meltzoff (2000) como muestra intencional homogenea-restringida®.

Los estudiantes que han formado parte de la investigacion también se han
seleccionado utilizando un criterio de muestreo no probabilistico” e intencional. En
total han sido 135 estudiantes pertenecientes a tres centros educativos. Su seleccion
se ha realizado siguiendo el criterio de “vulnerabilidad educativa”, porque estdn
escolarizados en itinerarios o programas especificos para este tipo de situaciones
escolares (medidas de diversificacion, programas de garantia social (PGS), aulas de

educacién compensatoria, apoyo, refuerzo).

"la privacion social, o deprivacion, es un término de origen sociolégico que hace referencia a quienes estan
socialmente aislados, retirados o excluidos de las relaciones, costumbres, funciones, derechos y responsabilidades
por pertenecer a una determinada clase, etnia, edad, género u otros rasgos de la estructura social (Sen, 2000).
"Para llegar a esta informacidn utilizamos en anélisis de datos y documentos oficiales (de la administracion
autondmica y provincial; archivos de los centros- tasa de fracaso, indices de repeticidn, etc.-) y facilitados por el
INCE (2008) o FOESSA (2008).

755egl’m Meltzoff (2000) y Clairin y Brion (2002) los muestreos no probabilisticos no permiten generalizar sus
resultados a toda la poblacidn, no obstante, son muy Utiles para estudios exploratorios y en general para estudios
de corte cualitativo. Los mismos pueden ser: a) "muestreo por cuotas": busca representatividad de diferentes
categorias o estratos de la poblacién objeto de estudio sin usar el azar; b) "muestreo a conveniencia o intencional":
busca obtener una representatividad de la poblacidn consultando o midiendo unidades de analisis; c) "muestreo a
juicio": busca seleccionar a individuos que se juzga de antemano; d) "bola de nieve: pretende localizar a algunos
individuos, de tal manera que estos, lleven a otros y asi sucesivamente; y d)"muestreo con fines especiales":
pretende llegar a grupos muy especificos, a partir de preferencias y/o gustos similares, estableciendo una mayor
homogeneidad en la muestra. En este sentido, tanto la homogeneidad como la restriccion de la muestra se
encontrardn en relacién con criterios de seleccion de la misma.
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La distribucidon de la muestra en las distintas modalidades ha quedado como aparece

en la tabla 1.

Cursos que realiza Frecuencia Porcentaje Valido Porcentaje
Acumulado

12 ESO Compensatoria 5 7,5 7,5

X 22 ESO Apoyo a la Integracion 21 31 38,5

L | 32 ESO Diversificacidon Curricular 14 20,3 58,8

:3 42 ESO Diversificacion Curricular 3 4,1 62,9

O | PGS (sin consignar) 16 22,8 85,7

> 12 Ciclo ESO 3 4,7 90,4

Apoyo y Refuerzo 2 4 94,4

PGS Electricidad 3 4,2 98,6

PGS Auxiliar de Oficina 1 1,4 100

Tabla 1. Distribucion muestral de los estudiantes en riesgo de exclusién educativa por
curso.

Aunque el caracter de los programas es heterogéneo, se puede apreciar (véase
el tabla 1) que las diversas medidas de apoyo y refuerzo, diversificacién curricular (en
tercero de la ESO) y el programa de garantia social (PGS) son las que concentran un

mayor numero de estudiantes.

Programa o medida que cursa Frecuencia Porcentaje Valido Porcentaje Acumulado
Clases de Apoyo 78 59,2 59,2
VALIDOS | Diversificacién 30 22,4 81,6
Curricular
PGS 27 18,4 100

Tabla 2. Distribucion de los estudiantes en riesgo de exclusion educativa por programa
o medida que esta cursando.

Como se puede comprobar en la tabla 2, la vulnerabilidad escolar en la ESO, tal y

como ha sido contextualizada y definida, ha superado los limites de las anteriores
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medidas extraordinarias (Programas de Diversificacion y Programas de Garantia

Social), extendiéndose a lo largo de toda la etapa.

En referencia al sexo’® y la edad de los sujetos, las tablas 3 y 4 ofrecen su distribucién:

Sexo Frecuencia Porcentaje Porcentaje

Vilido Acumulado
VALIDOS Alumno 72 52,7 52,7
Alumna 63 47,3 100

Tabla 3. Distribucién muestral de los estudiantes en riesgo de exclusién educativa por
género.

La tabla 4 nos muestra la tendencia del aumento progresivo de la vulnerabilidad
escolar en relacién con la edad del alumnado. Aunque ya aparece en los primeros
cursos de la ESO, debemos resaltar el considerable aumento que se produce en el
segundo ciclo de la misma, dado que mas de la mitad del alumnado en riesgo de

exclusidn educativa se encuentra en este tramo de la escolaridad.

Intervalos de Edad Frecuencia Porcentaje Valido Porcentaje Acumulado
12- 14 afos 58 43,1 43,1
VALIDOS 15-17 afios 72 53,6 96,7
18-21 afios 5 3,3 100

Tabla 4. Distribucién muestral de los estudiantes en riesgo de exclusion educativa por

intervalos de edad.

Las zonas de la provincia de Granada en las que se ubican los tres centros
educativos publicos se conocen como “Los Montes Occidentales” (Montefrio), “Los

Montes Orientales” (Iznalloz) y “La Hoya de Guadix” (Benalua).

7 s L. . . .

8Sexo: (Del lat. sexus). 1. m. Condicién organica, masculina o femenina, de los animales y las plantas. 2. m.
Conjunto de seres pertenecientes a un mismo sexo. Sexo masculino, femenino. Diccionario de la Real Academia
Espafiola, disponible en: http://buscon.rae.es/drael/
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Como lo refleja el cuadro 5, dicha ubicacion geografica comprende la parte

centro-este de

la provincia de Granada y su actividad productiva se basa

principalmente en la agricultura.

Localidad del Ubicacion Estructura de la Actividad productiva
Centro propiedad
Educativo
Iznalloz Noroeste de la Minifundista Agricultura (cereales, vid, remolacha,
provincia de Granada garbanzos y, mayormente, olivo) y
(Montes Orientales) ganaderia lanar y caprina.
Montefrio Noroeste de la Minifundista Actividad agricola (trigo y
provincia de mayormente olivo).
Granada, (cadena
Sub-Bética) en la
comarca de Poniente
Granadino.
Benalla Comarca de Guadix Minifundista Agricola (productos de huerta 'y

(vega de la Hoya de
Guadix) en el norte de
la provincia de
Granaday al norte de
Sierra Nevada.

frutales). Empresas de
transformacion de madera o de
fabricacion de muebles,
Transformacion y produccién de
productos carnicos y panaderias,
Talleres de metalisteria y produccion
de ceramicas de construccion, etc.

Cuadro 5. Datos descriptivos de las localidades en las que se encuentran los IES.

, . , 77 ey s
Los datos econdémicos aportados por Economia Andaluza’’ sitlan a estas

comarcas con las rentas per cdpita mds bajas de la provincia e incluso de la Unién

Europea. Tal cuestidn se refleja en la tabla 5:

77 . . . ] s, . . .z
Datos extraidos de: Economia Andaluza (Analistas Econdémicos de Andalucia) Dicha informacion se encuentra

disponible en: http://www.centraldebalancesdeandalucia.com.es/
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Renta Renta disponible bruta per Nivel de renta Renta Neta Declarada IRPF.
capita (euros) (2009) (2009) (% Trabajo) (2009)
Iznalloz 5.250,67 1,00 80, 06
Benalua 5.927,17 1, 00 81,75
Montefrio 6.142,90 2,00 70,99

Tabla 5. Datos descriptivos referentes a la renta.

El principal problema se centra en el desempleo endémico al tratarse de zonas
en las que histéricamente ha habido pocas posibilidades de desarrollo econdmico, por
lo que en muchas ocasiones sus gentes han tenido que emigrar, originando con ello un
grave despoblamiento y una disminucién de la densidad de poblacion. Por otra parte,
el aumento de las tasas de dependencia (subsidio por desempleo) se debe a que estas
comarcas carecen de una estructura empresarial que acoja al gran numero de
desempleados, gran parte de los cuales vive del temporerismo’® y de los subsidios. En

la tabla 6 se reflejan a nivel demografico tales cuestiones.

Demograficos | Poblacion Densidad de indice de indice de Tasa bruta de
(personas) poblacién envejecimient | dependencia natalidad (por
(2009) (hab/ka) (o] (2009) (%) (2009) 1.000 hab)
(2009) (2009)
Iznalloz 7.150,00 23,06 0,62 72,66 14,74
Benalla 3.351,00 385,62 0,65 79,68 16,36
Montefrio 6.357,00 25,04 0,98 75,95 8,28

Tabla 6. Datos demograficos de las localidades.

Asi pues, la poblacion activa de de la zona que cubre estas localidades supone
s6lo el 38% (mds de 8 puntos por debajo de la media provincial y 12 de la nacional). Su

tasa de ocupacion es 49,89% (mas de 20 puntos por debajo de la provincial y mas de

B temporerismo apunta al alumnado que se ausenta de la escuela durante una gran parte del curso escolar o que
incluso la abandonan definitivamente por razones econdmicas. Estos jovenes, se ausentan de la escuela durante
meses para desplazarse con sus familias hacia zonas donde son requeridos para el cultivo o la cosecha. Esto
repercute en el alumnado multiplicando sus dificultades para seguir el curso escolar con normalidad, superar los
periodos de ausencia a nivel académico, asi como, al hecho de sentirse desvinculados y “fuera” de la escuela. En
Andalucia predomina el temporismo agricola dada las dificultades econdmicas de dichas familias que no cuentan
con otros recursos mas estables. Esta situacion se vincula a causas del entorno socioeconémico mas que culturales.
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30 de la nacional). Su tasa de paro supera la granadina, andaluza y la nacional. En la

tabla 7 se confirman tales datos.

Mercado Paro Tasa de Tasa de Pob. Pob. Pob. Pob.
de trabajo | registrado Paro actividad | Ocupada Inactiva Activa Parada
(12/2009) (2009) (2009) (2009) (2009) (2009) (2009)
Iznalloz 387,00 33,68 50,84 1.788,00 4.067,00 | 2.696, 00 908,00
Benalua 293,00 26,21 53,39 988,00 1.857,00 1.339,00 351,00
Montefrio 291,00 19,05 54,12 2.299,00 3.613,00 2.840,00 541,00

Tabla 7. Datos descriptivos del mercado laboral de las localidades.

El nivel educativo general es deficiente, con muy bajos niveles de cualificacion
de la mano de obra. Ademas, la Formacidon Profesional no esta suficientemente
desarrollada para dar salida al alumnado con pretensiones de incorporacion al mundo
laboral. En este sentido, Benalua tiene al 53,4% de la poblacion analfabeta. Iznalloz
mantiene un 20% de analfabetos, un 42,3% estdn "sin estudios" y sélo un 4% alcanzan
los estudios superiores’. En la tabla 8 se reflejan algunos datos que completan la

informacidn recién aportada.

Educacion Alumnos de ensefianza Tasa de escolaridad entre | Tasa de analfabetismo
basica y secundaria 17 y 19 aiios (%) (2009) (%) (2009)
(2009)
Iznalloz 1.560,00 45,73 19, 67
Benalla 575, 00 57,33 53,4
Montefrio 1.084,00 59,90 10, 98

Tabla 8. Datos educativos de las localidades.

6.1 La oferta educativa de los IES estudiados. La vulnerabilidad educativa

Como ya se ha apuntado, existe un amplio porcentaje de alumnado que se

encuentra en situacion de vulnerabilidad educativa, con altas tasas de fracaso escolar,

*Dicha Informacion se encuentra disponible en: http://www.granada-montesorientales.org/comarca/poblacién.html
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abandono, repeticidon y desfase, y que por tanto, reciben una atencién educativa
especifica para atenuar dicha situacion a través de diversos programas y medidas, que
se conocen genéricamente como de atencion a la diversidad (Escudero, 2009; Luengo
y Jiménez, 2009). En el cuadro 6 se ha resumido la distribucién y oferta de estas
medidas en los centros estudiados. Dentro de este marco, Montefrio posee tres
instituciones dedicadas a la educacidon formal: el Colegio Publico La Paz, el IES
HIPONOVA, y el Centro de Educacién Permanente. El IES Hiponova, fue inaugurado en
septiembre de 1969, al afo siguiente fue inaugurado el colegio "La Paz". El Plan de
estudios del IES se compone de: Educacion Secundaria Obligatoria (12, 29, 39, 49,
Programa de Diversificacion, Programa de Apoyo y Refuerzo educativo), Bachillerato
(Humanidades y Ciencias Sociales Ciencias de la Naturaleza y la Salud), Ciclo Formativo
de Grado Medio (Gestion Administrativa), Programas de Garantia Social
(Administrativo Electricidad), y por ultimo, forma parte de los programas de la Junta
de Andalucia “Escuela Espacio de Paz”, “Proyecto de Coeducacion” y el “Proyecto

Lector”.

El IES Benalla, posee una oferta educativa menor, abarcando desde 12 a 42 de Ia
ESO. Respecto a los programas que se promueven se incluyen: Coeducacién, Programa
Lector, Programa de Apoyo y Refuerzo educativo, Plan de Acompafiamiento (por las
tardes), Compensacion educativa, Planes de Convivencia, Escuela Deportiva, TIC y

Talleres de Habilidades Sociales.

El dltimo de los IES seleccionados fue el Instituto de Educaciéon Secundaria
"Montes Orientales”. El mismo, surgié en el afio 1976 como Seccion Delegada de
Formacion Profesional de Primer Grado, dependiente del entonces Instituto
Politécnico de Formacidon Profesional de 12 y 22 Grado de Granada. En el curso
académico 1980/81 el centro deja de ser Seccidon Delegada, constituyéndose como
Instituto de Formacién Profesional de 12 y 22 Grado. Iniciando su andadura como
Instituto independiente y ampliando, por tanto, su oferta educativa al 22 Grado de FP
(en la Rama Administrativa y Automocioén) y la implantaciéon de la modalidad de

Electricidad en 12 Grado.
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IES ESO y medidas de Bachillerato | Ciclos Formativos Programas de Otros Programas
atencién a la de Grado Medioy | Garantia Social adjuntos®
diversidad Superior (Junta de
Andalucia)
IES Educacién Bachillerato Ciclo Formativo Programas de Programas:
Hiponova Secundaria (Humanida- de Grado Medio Garantia Social “Escuela Espacio
(Montefrio) Obligatoria (19, 29, des y CC. (gestion (administrativoy | de Paz”, Proyecto
39, 49), Sociales, administrativa). electricidad). de Coeducaciény
Programa de Ciencias de el Proyecto
Diversificacion. la Lector.
Compensacion Naturalezay
educativa. la Salud).
IES Montes Educacién Bachillerato Formacién Programas de Programas:
Orientales Secundaria (Ciencias de Profesional de Cualificacion Escuela Espacio
(1znalloz) Obligatoria (19, 29, la Grado Medio Profesional de Paz, Proyectos
39,y 49), naturalezay (Gestidon Adm., (Auxiliar de de Coeducacion y
Programa de de la salud, Electromecdnica Gestién Proyecto TIC.
Diversificacion, Humanidad- de Vehiculos, Administrativa, | Programa MUSE.*
Apoyo y refuerzo esy Elaboracién de Auxiliar de
Compensacion Ciencias aceites y jugos), Mantenimiento
educativa. Sociales). Formacién de Vehiculos).
Profesional de
Grado Superior
(Administracion y
Finanzas).
IES Benalta ESO 19, 29, 32 Yy 49). Programas:
Plan de Coeducacién,
Acompainamiento
Programa Lector,
Programa de
Diversificacion. Planes de
Compensacion Convivencia,
educativa. Escuela
Deportiva, TIC.

Cuadro 6. Oferta educativa de los centros analizados.

8Todos estos programas, planes y proyectos promocionados por la Junta de Andalucia estan dirigidos al alumnado
de ESO con problemas de convivencia, absentismo, bajo rendimiento escolar, etc. Los mismos persiguen:

Proyecto Escuela Espacio de Paz: promueve la convivencia y mejora de las relaciones en el aula. Disponible en:
http://www.juntadeandalucia.es/averroes/impe/web/portadaEntidad?pag=/contenidos/B/InnovacionElnvestigacio
n/Proyectosinnovadores/EscuelaEspacioDePaz/.

El Proyecto lector: contempla la promocién de la lectura y del buen uso de las bibliotecas escolares. Disponible en:
http://www.juntadeandalucia.es/educacion/planlyb/com/jsp/contenido.jsp?pag=/planlyb/contenidos/PLAN_LyB/d
ocumento_tecnico_2&seccion=planlyb.

El proyecto de coeducacion potencia la igualdad de oportunidades entre el alumnado y el profesorado. disponible
en: http://www.juntadeandalucia.es/educacion/nav/contenido.jsp?pag=/Contenidos/IEFP/INNOVACION/coeduca

El proyecto TIC: busca integrar las TIC (nuevas tecnologias) en la practica docente por medio de talleres de trabajo.
Disponible en:
http://www.juntadeandalucia.es/averroes/centrostic/41002116/helvia/sitio/upload/presentacion_y TALLER_PROY
ECTO_TIC.pdf

El programa MUSE*: busca la promocién del didlogo, la educacién y la reconciliacidn cultural a través de la musica
por medio de talleres musicales. Disponible en: http://comunidad-escolar.cnice.mec.es/666/infol.html
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Las nuevas ensefanzas reguladas por la Ley de Ordenacion General del Sistema
Educativo (LOGSE, 1990) incorporan, a partir del curso 1.988/89, las ensefanzas de
Bachillerato y 22 ciclo de la ESO. La incorporacion de los Ciclos Formativos de Grado
Medio en Gestién Administrativa y Electromecdnica de Vehiculos se realiza en el curso
escolar (1.999/2.000). En el curso 2.000/01, se incorporan los Bachilleratos
Tecnoldgico y de Humanidades y Ciencias sociales. En el curso escolar 2.001/02, se
incorporan el Ciclo Formativo de grado medio de Elaboracion de Aceites y Jugos y el
Programa de Garantia Social (PGS) "Servicios Auxiliares de Oficina". El Ciclo de Grado
Superior de Administracion y Finanzas se implanta en el curso escolar 2.003/2004. En
el curso escolar 2008/09 se implantan los nuevos PCPI de la familia de Automocién y
de Servicios Auxiliares de Oficina. Su oferta educativa se distribuye en: Educacion
Secundaria Obligatoria (12, 29, 39, y 49), Programas de Cualificacién Profesional
(Auxiliar de Gestion Administrativa, Auxiliar de Mantenimiento de Vehiculos),
Programa de Apoyo y Refuerzo educativo, Formacién Profesional de Grado Medio
(Gestién Administrativa, Electromecanica de Vehiculos, Elaboracién de aceites vy
jugos), Bachillerato (Ciencias de la naturaleza y de la salud, Humanidades y Ciencias
Sociales), Formacion Profesional de Grado Superior (Administracion y Finanzas). Los
programas en los que participa el centro se dividen en: Escuela Espacio de Paz,

Proyectos de Coeducacion y Proyecto TIC.
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CAPITULO 7.
CONSIDERACIONES METODOLOGICAS Y EL

PROCESO DE LA INVESTIGACION






Nuestra investigacién deriva del Proyecto de Investigacion y Desarrollo
denominado: Estudiantes en Riesgo de Exclusion Educativa en la E.S.O Situacion,
Programas y Buenas Prdcticas en la Comunidad Auténoma de Andalucia (Escudero y
Bolivar, 2008)%!, en la cual nuestro grupo de investigacion (Politicas y Reformas
Educativas HUM-308), dirigido por el Dr. D. Diego Sevilla, se encargd de desarrollar

una parte del mismo.

Dicho proyecto ha pretendido analizar en la Comunidad Auténoma de Andalucia
las politicas educativas, las practicas y los resultados que se estan logrando con los
estudiantes que tienen dificultades acusadas de seguir el curriculo ordinario y la
ensefianza regular en la ESO y que estan, por lo tanto, en situacidon extrema de riesgo

de exclusion educativa y, probablemente, de exclusidn social.

El estudio de las tasas de repeticién, de absentismo, de promocién escolar y
abandono de la secundaria obligatoria sin la titulacién correspondiente en dicho
alumnado, han sido algunos de los indicadores que con mas frecuencia se han
utilizado para determinar el efecto de las distintas medidas que se han implementado

para tratar de afrontar las situaciones de desventaja educativa.

En consecuencia, la finalidad del proyecto fue determinar la poblacion de
estudiantes en riesgo de exclusion educativa en la educaciéon obligatoria,
particularmente en la ESO, estudiar y comparar las politicas educativas de diferentes
CCAA, las practicas organizativas y pedagogicas dispuestas para afrontar esa situacion
e identificar buenas prdcticas, singularmente con estudiantes que encuentran
dificultades mas severas para seguir el curriculo y la ensefianza regular en esa etapa, o
gue han salido del sistema regular y asisten a otras modalidades de formacidn, con el
propodsito de caracterizarlas para que puedan servir de referente a otros contextos

educativos de similares caracteristicas.

81Proyecto de investigacidn titulado “Estudiantes en riesgo de exclusidn educativa en la ESO: situacion, programas y
buenas practicas en la Comunidad Autonoma de Andalucia”, desarrollado en el marco del Plan Nacional [+D+| 2006-
2009 (SEJ 2006-14992-C06-04/EDUC).
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7.1 Objetivo de la investigacion

En este sentido, nuestra investigacion tiene el propdsito de identificar en los
centros educativos analizados lo que se ha definido como buenas prdcticas y, en
segundo término, indagar en las dinamicas que posibilitan el surgimiento de las

mismas.

Para ello, se han tomado tres decisiones de tipo metodoldgico. La primera se
refiere al analisis de informacién secundaria contenida en las bases de datos de la
propia administracion educativa sobre el alumnado en situacidén de exclusidon social en
la ESO. La segunda, la seleccidon de una muestra de centros IES ubicados en contextos
de vulnerabilidad y con una tasa alumnado en riesgo de fracaso y abandono escolar
por encima de la media andaluza®. Se ha considerado el tercer y cuarto curso de la
ESO, segundo ciclo, como el tramo educativo mas sensible a estos procesos, por lo que
una parte importante de la muestra ha estado constituida basicamente por el
estudiantado que ha sido derivado hacia las medidas de atencién a la diversidad. Los
centros seleccionados como se anuncié en la contextualizacién, con respecto a dichos
indicadores®, fueron tres centros ubicados en la provincia de Granada: el IES
Hiponova de Montefrio, el IES Montes Orientales de Iznalloz y el IES Benalla de
Benalla (Guadix), que desde el punto de vista metodoldgico se consideraron como
una unidad de andlisis propia -un caso-. La tercera decisidon considerd la conveniencia
de analizar estudiantes y medidas especiales, como son talleres, programas de
garantia social (actualmente PCPI) u otros equivalentes, debido, entre otras
cuestiones, al vinculo existente entre sus dindmicas y las necesidades del alumnado

mencionado.

82 importante destacar que en cada uno de estos centros se identificaron y describieron medidas de respuesta al
alumnado con dificultades en riesgo de exclusién y/o fracaso en la etapa de la Educacion Secundaria Obligatoria,
siendo algunas de ellas: programas de diversificacion curricular, programas de cualificacién profesional inicial,
educacion compensatoria, agrupamientos flexibles, talleres, aulas de acogida, programas de refuerzo, etc.

& También se tuvieron en cuenta otros criterios, como el geografico (medio rural deprimido econémicamente), el
académico (oferta de programas de diversificacion y de garantia social -PCPI-, criterios de buenas prdcticas, etc.) y
la facilidad de acceso.
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Una vez establecida la seleccidn de los casos (los IES), se realizaron entrevistas
en profundidad con el equipo directivo, personal del departamento de orientacion y
profesorado implicado en el desarrollo de las diferentes medidas de atencién a la
diversidad, otros agentes directamente implicados en estos procesos, asi como

observaciones de aula.

Tanto las entrevistas en profundidad como las observaciones de aula se llevaron
a cabo durante el curso académico 2007-08. En total, se realizaron treinta y cuatro
entrevistas en profundidad y diez observaciones de aula en las diferentes medidas
(compensatoria, diversificacién, programas de refuerzo, etc.). Para la interpretacion
de los datos hemos establecido dos decisiones metodolégicas“. En primer término se
tomd como criterio analitico el concepto tedrico de buenas prdcticas, utilizando una
serie de indicadores especificos capaces de identificarlas siguiendo las propuestas de
Johnson y Rudolph (2001), San Andrés (2004), Badosa y otros (2003), Ballart (2007) y
Alsina y Planas (2009)%.

Una vez identificadas, en un segundo momento, orientamos nuestra atencion
hacia las dinamicas, politicas, estrategias pedagdgicas o decisiones que impulsaban o

facilitaban su presencia (Luengo y Ritacco, 2009).

7.2 Eleccidon y diseio de los instrumentos

Los instrumentos que se han seleccionado, asi como su disefio, estdn

estrechamente relacionados con los objetivos y el método de la investigacidn. Si bien

8Entre los objetivos de dichas decisiones metodoldgicas se encuentran: a) otorgar validez y fidelidad a la
informacidon que se acumula y las estructuras emergentes. b) facilitar la bdsqueda de aquella informacidn que
mayor relacién tiene y mas ayuda a descubrir las estructuras significativas que dan razén de la conducta de los
sujetos en estudio (Martinez, 2006).

®Dichos criterios se refieren a las creencias, concepciones, visiones y valoraciones del profesorado; evaluaciones y
expectativas de los programas y sus contribuciones a contrarrestar el riesgo de que los alumnos egresen de la
escuela sin la formacion debida; seleccidn y organizacion de los contenidos a trabajar, claridad respecto al tipo de
objetivos o aprendizajes a lograr, con mencién especifica al tipo de contenidos y aprendizajes que se trabajan en las
medidas estudiadas; tareas escolares, actividades, materiales y relaciones personales y sociales en las clases;
evaluacién de los aprendizajes y centros, profesorado, familias y comunidad.
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ya se han mencionado en este apartado, es conveniente sefialar los aspectos mas

operativos que sirvieron para la elaboracion de los mismos.

Aspectos considerados en

la elaboracién de los Caracteristicas de andlisis
instrumentos
Programa o medida de - Estrategias propias del centro en respuesta a las situaciones de los
Atencion a la Diversidad alumnos en riesgo (cuando y cdmo surgieron). Disefio de las medidas

(como y quién/es lo realizaron). Decisiones sobre tales medidas o
programas (tipos).

Profesorado - Caracteristicas. Formacion. Formacién especifica en relacién con dicho
el alumnado en situacién de riesgo.

Alumnado - Numero de alumnado en situacién de riesgo y variaciones en el
tiempo.
Recursos - En relacion con las medidas (tipos, distribucion, organizacion,

planificacion).

Centro - Imaginario colectivo respecto a las medidas y programas. Grado de
integracion de las medidas.

Contexto social y - Grado de atraccién educativa. Grado de intercambio de informacion
educacional con otros centros. Nucleos dificultad en los itinerarios hacia los
programas.

- Sobre rendimiento escolar. Repeticion. Promocién. Absentismo.
Datos Desercion. Funcionamiento de los programas (indices de titulacién a
partir de la diversificacion y de la transicion u otros tipos de medidas).

Cuadro 7. Aspectos considerados en la elaboracion de los instrumentos de recogida de
informacion.

Atendiendo a ello, se acordd que los medios mas idoneos para recabar
informacién eran: la observacion, la entrevista en profundidad y el andlisis de
documentos (leyes, normativas, etc.). En el anterior cuadro 7 se organizan
esquematicamente los aspectos que hemos tenido en cuenta para su seleccion y su

disefio.
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7.2.1 La entrevista

Entre las distintas tipologias de entrevistas cualitativas, nosotros hemos
seleccionado para nuestros propdsitos la entrevista en profundidad86 (o no
estructurada), con el objetivo de analizar e interpretar las relaciones que pueden
existir entre las concepciones que tiene el profesorado acerca del vinculo entre su

marco laboral y el reflejo practico en su desempefio diario.

Para Vallés (2009: 11) “la entrevista cualitativa supone una herramienta de
indagacion social constituyendo un medio adecuado para recoger datos empiricos
donde el investigador debe respetar el lenguaje de los entrevistados y cuidar que sus
categorizaciones o expresiones no distorsionen u obstaculicen los significados que les
asignan sus informantes”. O bien, su decisién puede inclinarse por analizar, organizar
y mostrar los datos empiricos segun sus propias categorizaciones y teorias sustentadas
(Troncoso y Daniele, 2004). En nuestro caso emplearemos una conjuncidn entre

ambas, ya que reconocemos nuestro abordaje como mixto.

Para la confeccidon de la misma se establecieron una serie de criterios en forma

de Guia para las entrevistas con profesorado de programas y medidas de atencion a
. . . ., 87

alumnos en riesgo, elaborada por los responsables del proyecto de investigacion °* ya

mencionado en apartados anteriores. Tanto la guia, como el modelo de entrevista

realizada se pueden consultar en el apartado de los anexos.

8La variedad de formas y estilos de entrevista que caben bajo la etiqueta en profundidad tiene abiertas dos grandes
avenidas, sea la vertiente de las formas estandarizadas no estructuradas o la vertiente de los estilos no
estandarizados. En nuestro caso optamos por la forma estandarizada no programada, sustentada en la idea que la
estandarizacion del significado de una pregunta requiere de una formulacién familiar al entrevistado, lo cual se
realiza a través de un estudio de los entrevistados y una seleccidn y preparacion de los entrevistadores. A esta idea
se suma la confeccidn de una secuencia de preguntas satisfactoria para todos los entrevistados (Vallés, 2009).
¥Bolivar, A. (Universidad de Granada) y Escudero, J.M. (Universidad de Murcia) responsables del Proyecto de
investigacion “Estudiantes en riesgo de exclusion educativa en la ESO: situacidn, programas y buenas practicas en la
Comunidad Autéonoma de Andalucia”, desarrollado en el marco del Plan Nacional 1+D+l 2006-2009 (SEJ 2006-14992-
C06-04/EDUC).
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La eleccion de los entrevistados/as se ha llevado a cabo mediante un muestreo
por conveniencia®, seleccionado a aquellas personas que realizaban tareas docentes
en los dmbitos que son de especial interés para la investigacién, tales como la
direccion, la jefatura de estudios, el departamento de orientacion, los programas de
compensacion educativa, los programas de garantia social (hoy PCPI), los talleres, etc.
En el siguiente cuadro 8, se observa la distribucién de los entrevistados, tanto por

centro como por especialidad.

Centro
C| AR | PGS | PDC | TAR | O | D | JE | OT”
Entrevistados/as®
Iznalloz (IES Montes Orientales) | 2 3 1 1 1 1 3
Montefrio (IES Hiponova) 2 1 4 1 3 1 1
Benalda (IES Benalua) 3 4 1 1
TOTAL Entrevistas por area 4 4 7 5 4 2 3 2 3
TOTAL Entrevistas 34

Cuadro 8. Distribucién de entrevistas realizadas por centro y especialidad.

7.2.1.1 Los objetivos de la entrevista

El interés de la misma se enfocd, entre otros aspectos, en detectar aspectos
relacionados con la implementacion de dichas medidas, las percepciones del
profesorado acerca de los programas y planes que se contemplan en su centro

escolar, la disponibilidad de recursos materiales que garanticen una atencién inclusiva,

8 respecto Vallés (2009) nos comenta que las decisiones acerca de la muestra son el fruto de las “contingencias
de medios y de tiempo” resultando, ambas contingencias, en dos criterios maestros de muestreo (CMMC): la
heterogeneidad y la economia.

8La codificacién de los IES y de los/as entrevistados/as se establece de la siguiente manera: C= Compensatoria; AR=
Apoyo y Refuerzo; PGS= Programas de Garantia Social; PDC= Programas de Diversificacion Curricular; TAR= Tutorias
(con alumnado en situacién de riesgo de exclusién); O= Orientacion; D= Directores/as; JE= Jefes/as de Estudio; OT=
Otros/as Profesionales a cargo que no se encuentren en ninguna de las anteriores (Programas, Asociaciones, etc.).
%° Programa MUSE; Madres Mediadoras; Monitora Asociacion SOREMA (Caritas).
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etc. Con la intencién de ofrecer una informacién sobre los aspectos que se

consideraron para su disefo, los mostramos de una forma grafica en el esquema 4.

Objetivo de la entrevista

Programa Exploracion de la existencia de buenas prdcticas
o medida aplicada en el trabajo con el alumnado en situacion de
. riesgo (uso de criterios orientativos de buenas
practicas)

-Alumnado: Tipo de alumnado.
Percepciones, expectativas y posibilidades del |
alumnado.
-Contenidos: Cuales contenidos y el porqué de su ( \

.. L, Profesorado a cargo
eleccion y su organizacién. . . L
. i . -Percepcion: Realista, pero positiva sobre el alumnado.
-Metodologia: Tipo de metodologia y trabajo de o o . oL
aula. -Posibilidades de aprendizaje: No pierde la motivacion

) . ni se hunde en el fracaso.
-Relaciones: Tipo de relaciones con y entre los ) . »
estudiantes. -Contenidos: Uso de criterios de seleccion que

respeten los conceptos fundamentales, pero que
descarguen el academicismo. Organizacion
interdisciplinar.

-Evaluacion: Criterios de evaluacion, tipos de
examenes o pruebas.

-Previsiones de futuro: Posibilidades de

o 4 -Metodologia: Comprensiva. Uso de procesos
promocion, graduacién, etc. /

significativos en el aprendizaje. Seguimiento individual.

-Relaciones personales: Positivas basadas en la
confianza, la buena comunicacion y el respeto mutuo.

Indicador a observar: -Evaluacion: Criterios claros en relacion con los

Resultados de los programas contenidos. Individualizada y adaptada. Planteamiento
general en donde facilitar es adaptar, no regalar.

N J

Indaicad

Expectativas sobre los resultados de los
estudiantes
(promocion, graduacion, posibles
itinerarios formativos)

Esquema 4. Objetivos y cuestiones subyacentes a la entrevista.

Como es posible observar, el interés de la entrevista se centra en dos ejes
principales, uno de tipo estructural vinculado a la medida/s o programa/s
desarrollado/s y otro subyacente que indaga acerca de las practicas que acontecian en

dichos marcos de trabajo.
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7.2.1.2 Estructura de la entrevista

Los items de la entrevista obedecen a una serie de interrogantes que giran en
torno a cuestiones relacionadas con el profesorado (historia profesional, formacion
permanente, etc.), como con su desempeiio en el contexto escolar. Es en ésta
perspectiva en la que se ahonda mas, ya que el interés se centra en las caracteristicas
de los grupos que atiende, la metodologia que aplica, la preparacion de sus sesiones,
la organizacién espacio-temporal, etc. En el esquema 5 mostramos de forma mas

detallada y ordenada estas cuestiones.

Estructura de la entrevista

-
Sobre su/s Wz sy Sesiones Organizacion del
grupo/s centro
| |

Antecedentes Caracterizacion
previosen el

Sobreel
entrevistado

Formacién Planificacion

Trayectoria de {Secuenciacion) Espacios de

sistema -
i i trabajo, docent
fOI’I"I‘TaC.IOI"I educativo es .P:a;'arias
B B {Académico, ed Factores que L g
profesional. ucativo, habilid disminuyen o criterios de

Formacion del ades sociales) aumetan el Contenidos ;rg‘;a_rmz%maf:’y
profesorado B {Vinculacién con e distribucion
actual dentro éxito

la

del marco de practica, futuro)

trabajo (Nivel
de

Caracteristicas

.. Nimero de 2
preparacion, es { Materiales de
P alumnos, espe D
pecializacién o i
. cialidad del (Grado de
necesaria, etc. ). a bieti UEIED @ FathrEatan
i, ELEE R utilizacién

, expectativas

: {Caracterizacion, t
académicasy

v elaboracién) L
emporalizacion, e

Desempefio B En]ine sl xpectativas, objeti
actual dentro vos, grado de
de su marco Grado de dificultad),
faboral Aspectos individualizacién,

actitudinales

adaptaciony

{Interés, expecta
tivas del

alumnado, nivel I

personalizacién

Expectativas
dentrode su

de marco
autoestima, etc.) educativo
Recursos de
L parael {Supuestos

cambios que
ejercerian, medi
das, etc.)

aprendizaje

Itinerarios de
formacionylas
pruebas del alumnado
{Pruebas de
acceso, etc.),

Esquema 5. Estructura de la entrevista.
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Como se refleja en el esquema 5, la entrevista ha intentado captar, desde una
perspectiva multidimensional, un amplio marco que responda a los requerimientos de
la investigacién. Mas adelante se reflejard el proceso por el cual se ha encauzado y

analizado la informacion luego de ser recogida.

7.3 Analisis de documentos

Otra de las fuentes de informacién que se ha utilizado consistid en justificar
documentos oficiales™, tanto de la administracién central (Consejeria de Educacién de
la Junta de Andalucia), como de la provincial (Delegacién de Granada). Con respecto a

los centros, hemos utilizado los siguientes documentos:
« Proyecto Educativo de Centro del IES Monte Orientales de Iznalloz**.
« Proyecto Educativo de Centro del IES Hiponova de Montefrio®.
 Proyecto Educativo de Centro del IES Benalta®.

También fueron de nuestro interés sus archivos, a los que tuvimos acceso gracias
a la gestidn de la secretaria de los centros, asi como la amabilidad del personal de
administracion y servicios de los mismos, de los que obtuvimos datos de cardcter
académico: tasa de fracaso, indices de repeticion, desfase escolar, porcentaje de
alumnado atendidos en programas de diversificacidn, etc. Por otro lado, los referentes
legislativos mas generales (leyes, reales decretos, drdenes, resoluciones, etc.) hasta las
mas particulares y concretas (acuerdos, instrucciones, circulares, etc.) también han

sido consultados para contextualizar normativamente nuestra investigacion.

No se han pasado por alto los informes técnicos que emiten periddicamente los

principales organismos e instituciones nacionales e internacionales destinados a

91Segt’m Vallés (2009), las ventajas que presenta esta estrategia es el bajo coste que supone la obtencion de una
gran cantidad de material informativo; la no reactividad, ya que el material documental suele producirse en
contextos naturales de interaccién social en ausencia del investigador.

pisponible en: http://iesmontesorientales.es/joomla/images/documentacion/proyecto%20educativo%20a%2024/
93Disponible en: http://www. juntadeandalucia.es/averroes/hiponova/

94Disponible en: http://www.juntade andalucia.es/averroes/iesbenalua/
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abordar esta problemadtica social y que tanta repercusién tienen en las agendas

politicas de los distintos gobiernos.

Respecto al sistema educativo de Espafia, nos encontramos con una situacion
cuanto menos, que preocupante. En los Ultimos afios, numerosos informes publicados
tanto por el MEC, como por otros organismos, como los informes PISA de la OCDE,
han hecho saltar las alarmas en del acerca del panorama educativo espafiol. Los datos
estadisticos proporcionados por estas fuentes son muy valiosos de cara a evaluar la
evolucion del fracaso escolar y los riesgos de exclusion educativa y social en nuestro
entorno. Estos informes no sdlo aportan datos, sino también conclusiones vy
recomendaciones obtenidas en base a los mismos. En concreto, los datos que hemos
utilizado provienen principalmente de documentos ofrecidos por las siguientes

instituciones:

e La Comision Europea: Eurostat European Benchmarks in education and training:

follow-up to the Lisbon European®.
e La OCDE: Informes PISA.

e |Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion (INCE). Informe 2008: Objetivos

educativos y puntos de referencia 2010%°.
e Fundacién FOESSA: el Informe FOESSA”’.

e El Consejo Econémico y Social (CES). Informe 8/1996 sobre la pobreza y la

exclusion social en Espaiia.

e El Instituto Vasco de Evaluacion e Investigacion Educativa (IVEI). Panorama de

la Educacién. Indicadores de la OCDE 2009. Informe Espafiol*®.

e CCOO. Los objetivos educativos 2010. La situacién espafiola®.

95Disponible en: http://europa.eu/scadplus/leg/en/cha/c11064.htm

96Disponible en: http://www.institutodeevaluacion.mec.es/contenidos/internacional/Informe2008.pdf
*Disponible en: http://www.foessa.org/quepensamos/nuestrasPrioridades/index.php?MzI%3D
98Disponible en: http://www.educacion.es/dctm/ministerio/horizontales/prensa/documentos/2009/informe-espanol-
panorama-educacionocde.pdf?documentld=0901e72b8007cd90
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e Caixa Catalunya. Informe de la Inclusién Social en Espafia 2009*%.

7.4 Esquemas de Observacion

Partimos de la idea que la observacidn de los hechos es un aspecto fundamental
de cualquier método de investigacion. Ahora bien, debido a los planteamientos
iniciales de esta investigacion, la observacion que se ha llevado a cabo asume los
principios de Martinez (2006), al afirmar que es una percepcion intencionada, porque
se hace con un objetivo determinado, y es ilustrada, porque va guiada de algin modo

por un cuerpo de conocimiento.

Con motivo de perfilar aun mas el sentido que le queremos dar a la observacién
nos vamos a servir de las palabras de Anguera (1992:19), que afirma: “observar es
advertir los hechos como espontdneamente se presentan y consignarlos por escrito con

la tnica precaucidn de evitar los errores de observacion”.

En nuestro caso, debido a la necesidad de una mayor precisidon en la descripcion
de ciertos elementos de la conducta, se ha elegido un tipo de observacién
sistematizada, directa y externa, al haber llevado a cabo un estudio previo de la
realidad que se iba a observar y porque no formaremos parte del objeto de estudio al

no interactuar con lo observado.

Cabe aclarar que al igual que con las entrevistas, se disefid una guia para la
observacion en el aula, en la que se tuvieron en cuenta los siguientes apartados: datos
generales, estructura social del aula, estructura académica del aula, inicio de la clase,
desarrollo, contenidos y materiales, clima y participacidon y seguimiento y evaluacién
de la actividad del dia. En el esquema 6 lo presentamos de forma mas clara. También

se puede consultar en el apartado de los anexos (Guia para la observacién de clase).

% Disponible: http://www.fe.cco0.es/estudios/11_obj_educ.pdf
100 Disponible:http://obrasocial.caixacatalunya.es/osocial/idiomes/2/inclusio_social/informe%202009_castella.pdf
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N2

desarrollo

N

final

Esquema 6. Estructura de la guia de observacion.

Una de las diferencias entre la entrevista y la observacion, es que ésta ultima,
realiza una detallada descripcion de los hechos observados y presenciados por el
investigador. Los mismos, pueden corroborar las interpretaciones resultantes del
analisis de la informacion recogida en las entrevistas enriqueciendo el trabajo
empirico realizado. En nuestro caso, para dotar de coherencia a los datos extraidos del
trabajo de campo, buscamos observar muchos de los indicadores que dieron lugar a

los cuestionamientos realizados a los entrevistados.

7.5 Analisis de los datos

En este apartado se explicardn las estrategias y los instrumentos que se han
utilizado para el analisis de los datos obtenidos a través de las herramientas que
hemos descrito anteriormente. Las mismas son parte del proceso de categorizacion y

estructuracion que se caracterizard en los proximos parrafos.
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7.5.1 El analisis de contenido

Autores como Holsti (1969); Krippendorff (1980) o Porta (2003) han coincidido
en afirmar que el “analisis de contenido” es una técnica de analisis de informacién
objetiva, sistematica, cualitativa y cuantitativa marcada por la exhaustividad y con

posibilidades de generalizacion®

. En este sentido, dicha técnica permite investigar
sobre la naturaleza del discurso a partir de un procedimiento que facilita analizar y
clasificar los materiales de la comunicacién humana (Bisquerra, 1996). En general, da
paso a estudiar con detalle y profundidad el contenido de cualquier comunicacién: en
cddigo linglistico oral, icdnico, gestual, gestual signado, etc., y sea cual fuere el
numero de personas implicadas en la comunicaciéon (una persona, didlogo, grupo

restringido, comunicacion de masas, etc.), pudiéndose emplear cualquier instrumento

de compendio de datos.

En nuestro caso, el analisis de contenido fue utilizado en distintas fases con el
objetivo de identificar posibles buenas prdcticas en los centros educativos
mencionados. En la primera fase se analizaron las transcripciones de las entrevistas en
profundidad y los registros de las observaciones. En esta etapa, se aplicé el “andlisis de
contenido” con el objetivo de establecer unidades de registro’®* a medida que ibamos

III

trabajando “sobre el papel” con las fuentes de informacidn.

En la segunda fase, y siguiendo con la aplicacion de esta técnica, las unidades de
registro ya extraidas fueron clasificadas y reducidas en indicadores o unidades de

andlisis'®, todo ello para establecer una cierta organizacién de los mensajes de

Yporta (2003) caracteriza al andlisis de contenido como una técnica: Objetiva: ya que emplea procedimientos de

andlisis que pueden ser reproducidos por otras investigaciones. Sistematica: Exige la sujecion del andlisis a unas
pautas objetivas determinadas. Cuantitativa: Mide la frecuencia de aparicion de ciertas caracteristicas de contenido
y obtiene datos descriptivos por medio de un método estadistico. Cualitativa: Detecta la presencia y ausencia de
una caracteristica del contenido y hace recuento de datos secundarios referidos a fendmenos a los que siempre es
posible hacer referencia. Representativa: Selecciona materiales y la presencia de categorias en los mismos que
justifican el recuento. Exhaustiva: Una vez definido su objeto no puede olvidarse nada de él. Generalizacion: Tiene
unas hipétesis que debe probar.

192ynidades de Registro: Es la seccién o segmento de contenido del texto que hace referencia a una categoria. Son
unidades base con miras a la codificacion, categorizacidn, y si se precisa, al recuento frecuencial (Porta, 2003).
193) os indicadores o unidades de anélisis: Constituyen los nucleos de significado propio que seran objeto de estudio

para su clasificacion en categorias (Porta, 2003).
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nuestras notas de campo y transcripciones. Como resultado, logramos, entre otras
cosas, identificar y clasificar una serie de pre-categorias en donde se expresaban las
actuaciones y practicas de los profesionales. Prosiguiendo, aplicamos a los indicadores
los criterios de identificacion de buenas prc’vcticas104 (Johnson y Rudolph, 2001; Badosa
y otros, 2003; San Andrés, 2004; Ballart, 2007; Alsina y Planas, 2009) en cada una de
las pre-categorias logrando componer un sistema de categorias emergentes'® ya

consolidadas.

Por ultimo, y manteniendo el objetivo de identificar buenas prdcticas, dentro de
cada categoria, establecimos un orden frecuencial™, ignorando las que no se
saturaban con los criterios establecidos de buenas prdcticas con la intencidon de
perfilar y concretar las que si se asociaban con dichos criterios. En el siguiente cuadro
9 es posible observar los momentos clave, dentro del proceso de estructuracién de las

categorias, en donde utilizamos el analisis de contenido.

J Andlisis de contenido |

Entrevistas x 34(Unidades de registro) Observaciones x 10(Unidades de registro)
N N
{ Indicadores o unidades de analisis {,
Estructuracion de Categorias menores, o Pre- categorias Reduccion de datos
categorias Nvivo8 1%ry 22 Vuelco de Indicadores (UA) Nvivo8
N N

J Criterios de Identificacion de Buenas Prdcticas N

J  Categorias Generales y Comprensivas

Tablas de Frecuencias de Buenas Prdcticas

Cuadro 9. Fases del proceso de estructuracion sometidas al analisis de contenido

104~ . . ;.
Dichos criterios se pueden observar de forma detallada en el apartado 3.1 de nuestro marco tedrico.

1%para Martinez (2006) la condicién previa de todo proceso de categorizacion es "sumergirse" mentalmente en la
realidad expresada buscando captar aspectos o realidades nuevas que enriquecen el significado. Para ello, el uso de
esquemas de interpretacion disefiando y redisefiando los conceptos resultan verdaderamente efectivos a la hora de
"categorizar" (codificar mediante un término o expresion breve que sean claros e inequivocos) o clasificar las partes
en relacion con el todo. A esta idea, Porta (2003) agrega que la categorizacién consistird en un proceso de
clasificacidon de datos en torno a ideas, temas y conceptos que iran emergiendo de la lectura del propio material a
partir de ciertos criterios previamente definidos (Porta, 2003).

1%8E| analisis de contenido da la posibilidad de establecer reglas de recuento (frecuencia) sobre los indicadores. En
nuestro caso utilizamos la frecuencia valorativa, que se refiere a la cantidad total de veces que un indicador se

asocia con una serie de criterios determinados.

172




Si bien muchas de las cuestiones mencionadas dentro del analisis de contenido
seran reiteradas, aunque de forma mas detallada, en el apartado dedicado al proceso
de categorizacion, consideramos que la utilizacién del mismo fue clave en los
momentos en los que abundaba la complejidad de un conjunto global de datos sin

categorizar.

7.5.2 Software de analisis y organizacion de datos (NVIVOS8)

Es la herramienta informatica utilizada para realizar el analisis de contenido. El
NVIVO8 es un software para la investigacion cualitativa muy atil para organizar y
analizar documentos en Word y PDF y archivos de video, fotos y audio. El programa
nos ayudo trabajar con el material para compilar, comparar y encontrar sentido a la
informacién de una forma mas rapida y segura. Fue muy util para enriquecer el
proceso de investigacién para abordar analisis mas complejos y nos ha eliminado
tediosas tareas manuales relacionadas con el analisis y la organizacién de la

informacion®®’.

7.6 El proceso de categorizacion y estructuracion

El enfoque cualitativo se apoya en la conviccion de que las tradiciones, los roles,
los valores y las normas del ambiente en el que se desarrollan socialmente los sujetos
se van internalizando poco a poco, generando regularidades que pueden explicar
adecuadamente la conducta individual y grupal. En efecto, los miembros de un grupo
étnico, cultural o situacional, comparten una estructura de razonamiento que, por lo
general, es implicita y se manifiesta en diferentes aspectos de sus vidas. Para hacer
explicitas estas estructuras de razonamiento, es necesario el desarrollo de categorias

de codificacidn, que consistirdn en un proceso de clasificacién de datos en torno a

para mas informacién acerca del software NVIVO 8 consultar: http://www.qgsrinternational.com/other-

languages_spanish.aspx
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ideas, temas y conceptos que iran emergiendo del manejo analitico del propio
material de estudio y en el que tendrda mucho que ver la formacién y la perspectiva

tedrica de la que se vale el investigador (Vallés, 2009).

El proceso que nosotros hemos seguido para extraer categorias de los datos
empiricos ha seguido un camino de reglas precisas, mediante mecanismos de
descomposicién, agregacion y enumeracién, que nos han permitido armar una
representacion del contenido, susceptible de ilustrarnos sobre las caracteristicas mas
relevantes de los datos. Holsti (1969:18) o Tovar (2000) estan de acuerdo en afirmar
que “la codificacion es el proceso por el que los datos brutos son transformados
sistematicamente y agregados en unidades que permiten una descripcidn precisa de
las caracteristicas pertinentes del contenido”. Dicho proceso lo presentamos en el

esquema 7.

Si bien, parte ya se ha explicado en el apartado acerca del “anadlisis de
contenido”, nuestro proceso de categorizacion comenzé a partir de una
“triangulacion” en la que los tres instrumentos (documentos, entrevistas vy
observaciones) nos permitieron iniciar un camino de estructuracién de categorias y de

reduccidn de datos'®.

En este sentido, fue de gran importancia (dentro de la etapa de

199) 13 utilizacién de esquemas de relacion y andlisis de entrevistas*™’

estructuracién
(con flechas, tipos de nexos, relaciones, etc.) en donde las unidades de registro se

clasificaban en diferentes indicadores o unidades de andlisis. A partir de aqui los

108 .7 . . . s
Reduccién de los datos: fase en la cual se lleva a cabo la sintesis y seleccidon de los resultados a lo largo del

proceso de categorizacion para realizar posteriormente las interpretaciones que den lugar a una serie de
conclusiones, teniendo en cuenta siempre el marco teérico elaborado (Vallés, 2009).
%para Martinez (2006) el mejor modo de comenzar la estructuracion es seguir el proceso de integracion de
categorias menores o mas especificas en categorias mas generales y comprehensivas.
MOy ¢ apartado de los anexos es posible observar un modelo de uno de los esquemas de relacion (Esquema de

relacion de entrevista) utilizado en el andlisis de una de las 34 entrevistas.

174



indicadores se pudieron clasificar en diferentes pre-categorias (categorias menores o

,re . 111
especificas) conformando la primer parte del proceso™".

Andlisis de Documentos

T Tasas de fracaso, indices, porcentajes,
R cuestiones acerca de los programas de
| - L’ diversificacion, etc. N Observaciones
A Entrevistas . . x 10
N x 34 L, .
G| | S
U
|| - FUR -
Al | e -
C
|
o 44 Esquemas de relacion de Unidades de Andlisis (UA).
N /7777777777~ \ (1 x entrevista, 1 x observacion) ) '
! Unidadesde 1 o ; Unidades de !
I Registro (UR) —] DE [€——  Registro (UR) ,
! 1 ANALISIS 1 h
N ___ P N e e e e e -
. v _
S R
T Categorias menores, especificas, o Pre- categorias (PC) E
R
D
v 1%r y 2° Vuelco de Indicadores (UA)?® u
C
T
U PC PC PC PC PC PC PC PC PC PC ¢
|
S St SO SO S O AU
C ‘ N
Ic') Criterios de Identificacién de Buenas Practicas D
N E
D
E A
. . T
. Categorias Generales y Comprensivas (CG) o
S
TA CG . CG CG CG
E : | | i
G - S
0 v
R
i Tablas de Frecuencias de Buenas Practicas
A (1 x CG)
S
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Esquema 7. El proceso de categorizacion.

MEL esta etapa fueron importantes dos vuelcos de informacion realizados (12er y 22 Vuelco de Indicadores). En el

primero, se extraen las unidades de anlisis y se clasifican en las primeras pre-categorias y en el segundo se escogen
aquellos que especifican las estrategias o practicas realizadas por los profesionales del centro. Ambos se encuentran
en el apartado de los anexos.
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Avanzando con la reduccién de los datos, la aplicaciéon de los criterios de
identificacion de buenas prdcticas (Johnson y Rudolph, 2001; Badosa y otros, 2003;
San Andrés, 2004; Ballart, 2007; Alsina y planas, 2009) a las pre-categorias nos
permitid, no solo reducirlas en categorias mas generales y comprensivas, sino también
complementar nuestra clasificacion con un orden frecuencial de las buenas prdcticas
en cada una de las categorias generalesm. En el anterior esquema (7) reflejamos de

forma vertical las fases que constituyeron nuestro proceso metodoldgico.

Cabe resaltar que durante este proceso de categorizacion, descartamos un
tratamiento mecanico de los datos al optar por una actitud reflexiva e interpretativa
sobre los mismos. En este sentido, intentamos mantener un vinculo constante con los
conceptos emergentes de la informacién recabada y de su contexto propio, sin que
esto nos hiciera perder la conexién con los aspectos especificos e interpretaciones

teoricas.

7.7 Las categorias emergentes

A término del proceso de categorizacidn surgieron las siguientes categorias

vinculadas con las buenas prdcticas identificadas:

e Buenas prdcticas en la categoria de las relaciones del centro con el contexto.
e Buenas prdcticas en la categoria de la organizacion del centro y del aula.

e Buenas prdcticas en la categoria del liderazgo educativo.

e Buenas prdcticas en la categoria de la ensefianza y el aprendizaje.

e Buenas prdcticas en la categoria de la evaluacion de los aprendizajes.

Ademas de ellas, emergieron dos categorias mas que tienden a cerrar el circulo

de nuestra investigacion y estan relacionadas con:

112 . . . . .
En el apartado de los anexos es posible visualizar, en el Cuadro 12, el proceso frecuencial realizado en una de las

categorias emergentes (relacion del centro con el contexto) asi como los graficos 14, 15, 16, 17 de frecuencias
respectivos a 4 categorias de buenas prdcticas.
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e Resultados educativos del alumnado en funcion de las prdcticas empleadas por

el profesorado.

e Necesidades, cambios y perspectivas del profesorado en relacion con la

atencion a la diversidad y el alumnado en riesgo de exclusion social.

Todas ellas, se pueden observar en el siguiente esquema 8:

Categorias de Buenas

Practicas

Relacion del : Procesos de Organizacion
Liderazgo - &
centro con el educativo ensefianza del centro y
contexto aprendizaje del aula aprendizajes

Resultados educativos del alumnado
en funcion de las practicas

Necesidades, Cambios

y nuevas perspectivas

Esquema 8. Categorias de buenas prdcticas emergentes del proceso de categorizacion.

Sin mas, de aqui en adelante intentaremos reflexionar acerca de las primeras
confluencias y convergencias de todo este proceso, y apoyandonos en los pilares ya
construidos, nos dirigiremos, con el sustento empirico de los fragmentos extraidos de

3 hacia la identificacién y caracterizacién de

las opiniones de los informantes®!
aquellas practicas educativas que promueven el desarrollo, en el sentido de la mejora

de los aprendizajes del alumnado en riesgo de exclusién social, con el propdsito de

113 . -r: - TN . . . .
La identificacion, analisis y seleccion de dichos fragmentos son el fruto de un largo proceso de categorizacién y se

encuentran respaldados por un procedimiento metodoldgico contrastado por diferentes investigadores. Entre ellos,
Bolivar y Lopez (2009) y Escudero (2009) dentro del marco del Proyecto 1+D+l del que procede esta investigacion
(referencia n21).
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dotarlas de constancia y permanencia a la hora de disefar los procesos de ensefianza

y aprendizaje.

En los proximos apartados procederemos a desarrollar las categorias

emergentes de las buenas prdcticas identificadas.
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RESULTADOS






Introduccion

Como decia William Blake (1970: 14), “..hemos llegado hasta la puerta, ahora
simplemente veremos qué hay del otro lado”. En el marco tedrico se ha profundizado
en la revision conceptual y en el estudio del estado de la cuestiéon de la exclusion
social entendida como término fundamental de nuestra investigacion. Alrededor del
mismo, se adhirieron otras problematicas afines que fueron de nuestro interés, tales
como, las diferentes politicas publicas que se disenaron para hacer frente a la
vulnerabilidad social desde el ambito educativo, o el emergente concepto de buenas

prdcticas para caracterizar la gestidn de la exclusién en las instituciones escolares.

Mas adelante, en el capitulo dedicado a la metodologia, desarrollamos uno de
los objetivos esenciales de esta investigacidon, centrandonos en la identificacion y
caracterizacion de aquellas practicas educativas que promueven el logro de los
aprendizajes basicos, considerados como imprescindibles de alumnado en riesgo de
exclusion social, con el propdsito de, entre otras cuestiones, dotarlas de constancia y
permanencia a la hora de disefiar los procesos de ensefianza-aprendizaje que ocurren
en el aula. A su vez, dichas practicas se desenvuelven en un contexto donde la
complejidad de las tareas docentes se puede percibir en la siguiente manifestacién
aportada por uno de los informantes referida a la complicada situacién en la que se

encuentra el alumnado:

“..es un alumnado en unas condiciones sociales bastante desfavorecidas, son nifios [y
nifias] con un alto riesgo de abandono, no tienen unas condiciones sociales
excesivamente favorecidas, pero si una altisima desmotivacion por el estudio, también
en muchos casos derivada de unas expectativas muy frustradas respecto al estudio,
puesto que han repetido curso, no se ven con capacidad ni con posibilidades de

estudiar, [tienen] una alta desmotivacién.” (0.3)

114 3 codificacién de los IES y de los/as entrevistados/as se establece de la siguiente manera: Centro 1: IES Montes

Orientales (Iznalloz); Centro 2: IES Benalla (Benalta); Centro 3: IES Hiponova (Montefrio). C= Compensatoria; AR=
Apoyo y Refuerzo; PGS= Programas de Garantia Social; PDC= Programas de Diversificacién Curricular; TAR= Tutorias
(con alumnado en situacion de riesgo de exclusion); O= Orientacidn; D= Directores; JE= Jefes de Estudio; OT= Otros
Profesionales a cargo que no se encuentren en ninguna de las anteriores (Programas, Asociaciones, etc.).
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Como podemos observar, las practicas que “buscamos” al tiempo que estan
inmersas en un marco de trabajo condicionado por las circunstancias complejas de
estos/as jovenes, se localizan dentro del entramado normativo y organizativo de las
medidas, planes y programas que intentan responder a las necesidades educativas del

estudiantado.

Asi pues, el caracter impuesto y externo del disefio de las medidas de atencion
perfilan una estructura formal de trabajo que se asemeja en cada uno de los IES
investigados. No obstante, aunque se trate de preceptos reglados y externos, a la hora
de desarrollar sobre el terreno las actuaciones y tenerse que adaptar a los entramados
organizacionales y culturas de las distintas instituciones escolares, adquieren
modalidades diversas que tienen que ver con cada uno de los contextos y que se
reflejan en el propio aprendizaje del alumnado (Ball, 1987; Hardgreaves, 1993;

Antunez, 1999; Bernal, 2004; Lépez, 2006).

“Una de las armas para evitar la exclusion es la Atencion a la Diversidad. Darle una
respuesta al alumno y si tiene éxito él sigue viniendo, cuando no viene es cuando no
tiene éxito ninguno [...] Eso, en cierta medida, yo creo que es porque hay una linea
pedagdgica y porque hemos visto que ajustar nuestra estructura era lo mejor dentro
del profesorado que teniamos, dentro de nuestras posibilidades organizativas [...] es
adaptarle el vitae para que llegue y disminuir el numero de profesores [...] pero es que

este centro es matemdtica pura.” (D.1)

En este marco hay investigaciones que se refieren a las relaciones micropoliticas
gue aparecen cuando se ponen en juego intereses y capacidades de poder diferentes,
por el que tanto los individuos como los grupos defienden sus espacios de poder para
promover sus planteamientos o sus intereses dentro de la organizacion. Asi,
encontramos cdmo se comparten ciertos valores y recursos al tiempo que se pueden
mantener creencias o planteamientos pedagdgicos que pueden ser divergentes.

(Greenfield, 1991; Githin, 1992; Smith, 1995; Blase, 2002; Bolivar, 1997, 2005).
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Como es posible observar en los fragmentos, debiamos tener en cuenta la
complejidad de la realidad a la hora de investigar (practicas, contextos, estructuras,
medidas de atencién, etc.). Por ello, en el apartado de la metodologia se ha
fundamentado la perspectiva analitica por la que nos hemos decantado en el cldsico
debate entre las posturas cuantitativas y cualitativas. Apoyando la solucién ecléctica y
plural del mismo, nuestra posicién se inclind mds por lo cualitativo, debido a que, sin
menospreciar el aporte de lo cuantitativo, consideramos su enfoque como el indicado
para interpretar las relaciones subyacentes que se encuentran detrds de dicha

complejidad.

En este sentido, dado que nuestra informacién, como se puede ver, procede
mayoritariamente de entrevistas realizadas al profesorado y a otros actores, los

Ill

instrumentos y las estrategias metodoldgicas para construir el “nuevo discurso” han
sido fundamentalmente las que tienen en cuenta el “uso del lenguaje”, esto es, el
analisis de contenido, la categorizacidn y la interpretacién. De esta forma, y gracias a
dichos “momentos” dentro del proceso metodoldgico, fue posible la conformacion de
un conjunto de categorias emergentes que, al tiempo que nos ubica en un nuevo
comienzo, nos ha permitido organizar, clasificar y sistematizar la informacién en
diferentes espacios (categorias) que sintetizan la esencia de la informacién
seleccionada e identificada y que, en nuestro caso, nos conduce hacia las buenas
prdcticas educativas. Por ello, de aqui en adelante, apoyados en la base empirica de
las opiniones de los informantes, intentaremos reflexionar en los primeros puntos de

encuentro de esta investigacion. Asi pues, la saturacion de la informacién recogida y

expuesta al proceso metodoldgico dio luz, a su término, a las siguientes categorias:

e Buenas prdcticas en la categoria de las relaciones del centro con el contexto.
e Buenas prdcticas en la categoria de la organizacion del centro y del aula.

e Buenas prdcticas en la categoria del liderazgo educativo.

e Buenas prdcticas en la categoria de la ensefianza y el aprendizaje.

e Buenas prdcticas en la categoria de la evaluacion de los aprendizajes.
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e Resultados educativos del alumnado en funcion de las prdcticas empleadas por
el profesorado.
e Necesidades, Cambios y nuevas perspectivas del profesorado en relacion con la

atencion a la diversidad y el alumnado en riesgo de exclusion social.

A continuacién vamos a proceder a caracterizar cada una de estas categorias.
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1. Buenas practicas en la categoria de las relaciones del centro con el contexto

Es un hecho constatado, como se comentd en el marco tedrico, que en el
transito del anterior milenio al presente, debido a los profundos cambios y
transformaciones, estamos viviendo en nuevos contextos sociales, culturales,
econémicos, politicos, tecnolégicos, etc., que de una forma genérica se han
denominado “postmodernidad”. La flexibilidad en las organizaciones ha sido una de
sus consecuencias, en lo que se llamado “posfordismo”. Por ello, en las instituciones
educativas, la descentralizacion, la autonomia y los modos de gestidén privados son
algunas de las caracteristicas que se van imponiendo. Entre otras cuestiones, los
vinculos con el contexto se hacen cada vez mds intensos y amplios, reestructurandose
progresivamente el lugar y el papel de la escuela en las relaciones que mantiene con la
familia, con las madres y los padres, con las instituciones locales, etc. En definitiva, con
el contexto. Estas nuevas dindmicas en torno al gobierno de la educacién, estan
haciendo que las responsabilidades recaigan en el propio centro, lo que acentua su

fuerte implicacion, e interés, por las instituciones que lo rodean.

1. a Analisis de los datos: las sub-categorias

Respetando la definicion de las categorias resultantes, el “contexto” para
nosotros se refiere, como se observa en el esquema 9, a aquellos organismos,
asociaciones, instituciones, etc., que se relacionan con la actividad de la propia
escuela. Los otros centros educativos de la zona o del propio municipio, la familia, las
instituciones locales (centro de salud, ayuntamiento, asistencia social, etc.) y otras
menos conocidas, colaboraban con las actividades formativas, como la organizacién

MUSE'", las madres mediadoras, etc.

"5E| programa MUSE es promovido por la Fundacién Internacional Yehudi Menuhin (IYMF). Desde el afio 1991 se

constituye como una Asociacion Internacional sin animo de lucro. Entre una de sus areas de trabajo fundamentales
se encuentra el Proyecto MUSE, que entiende la musica y las artes como fuente de equilibrio y convivencia. El MUSE
comenzo a desarrollarse en Suiza en 1994. Desde entonces ha crecido hasta implantarse en 443 escuelas de quince
paises de Europa, colaborando actualmente en el programa 892 artistas y participando en el mismo, a nivel
europeo, a mas de 45.000 nifios y nifias. El Programa se implanta desde un trabajo coordinado entre los artistas, los
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Categoria de Buenas Practicas en

las relaciones del centro con el
contexto
| |

Sub-categoria Sub-categoria Sub-categoria

Sub-categoria

Otros centros educativos - Instituciones
Familia
del contexto locales

Fundacionesy
organizaciones

Esquema 9. Categoria y sub-categorias de buenas prdcticas en las relaciones del

centro con el contexto.

Asi pues, como resultado del proceso de estructuracién y categorizacion, el indice
de frecuencia de buenas prdcticas en esta categoria permitié observar como, entre
otros aspectos, la participacion conjunta con las instituciones locales, las familias del
alumnado u otros centros educativos del contexto aledafio (especialmente aquellos de
donde provenian los estudiantes) sumaban mas del 85% de las practicas identificadas,
mientras que aquellas actuaciones que se vinculaban a fundaciones u organizaciones,
al tiempo que cumplian una labor de apoyo y refuerzo con el alumnado en riesgo, eran

las menos referenciadas. Lo dicho se refleja en el siguiente grafico 1.

30 o~ 28% 30% 26%
16%
20 + -
iR e m— —
0 + | | | 1
Instituciones Otros centros Familia Fundacionesy
locales educativos del organizaciones
contexto

Grafico 1. Frecuencias de buenas prdcticas en la categoria de las relaciones del centro

con el contexto.

profesores de los centros y los equipos directivos, asi como de éstos con los profesionales que coordinan el
Programa en el Ministerio de Educacion y Cultura, las Consejerias de Educacion de las distintas Comunidades
Autédnomas y en la Fundacidn Yehudi Menuhin Espafia. La finalidad es el fomento de las Artes como base educativa,
especialmente de la musica, el canto, el teatro, la danza y las artes plasticas, en el ambito escolar como herramienta
que favorece la integracion social educativa y cultural de nifios y nifias desde el respeto a la diversidad. El trabajo se
realiza a través de talleres impartidos por artistas en activo con experiencia pedagdgica, Las actividades MUSE se
imparten en los centros escolares, dentro del horario lectivo, y se prolongan durante el curso escolar. Informacidn
disponible en: http://www.fundacionmenuhin.org/programas/musel.html
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En este sentido, y como se visualiza en el gréfico 2, la distribucién por centros de
dichas practicas refleja, entre otros aspectos, como el IES Montes Orientales y el IES
Benalua diversifican mas los vinculos con el contexto relacionandose con tres de las
cuatro sub-categorias. A su vez, el IES Hiponova (Montefrio), si bien esta asociado solo
a dos de las sub-categorias (instituciones locales y familia), concentra, en referencia
con las otras dos instituciones escolares, un mayor indice de frecuencia de buenas
prdcticas en cada una de ellas. A continuacidon pasaremos a desarrollar cada una de

dichas sub-categorias.

12 - 42% 0 M IES Benalia
100% .
| 29% 29% {Benalaa)
10 7" 48% 60% _
W IES Hiponova
8 1 40% {Montefrio)
61 IES Montes
4 - Orientales
{1znalloz}
2 -
0 T T T T
Instituciones Familia Fundacionesy Otros centros
locales organizaciones educativos del
contexto

Grafico 2. Frecuencias de buenas prdcticas en la categoria de las relaciones del centro

con el contexto en relacion con cada uno de los IES investigados.

1. b Descripcion y estudio de las sub-categorias

1.b.1 Implicacién con otros centros educativos del contexto

Para el profesorado es muy importante establecer nexos de colaboracién con los
centros del propio municipio y con los de la zona de influencia, con el objeto de

intercambiar y difundir informacién sobre el alumnado que transita de unos centros a
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otros y asi asesorar sobre los aspectos mas relevantes de cara al proceso de

escolarizacion.

“..primero pedimos del centro del pueblo desde el que acuden los nifios de aqui de
primaria; se piden los informes y con esos informes y una valoracion inicial que
hacemos nosotros con unas pruebas escritas, porque nosotros no los conocemos de
nada, vemos el qué, [...] el afio pasado bajé yo a hablar con los dos tutores que hay de

sexto, para que me digan cémo va cada nifio exactamente.” (JE.2)'*®

En otro de los centros se expresaban cuestiones similares, pero ahora se trata de

informar sobre la evolucion del alumnado tras el paso del tiempo.

“También como iniciativa o experimentacion, en el primer trimestre de cada afo,
mandamos a los colegios de referencia las notas de sus alumnos anteriores, que
estaban en sexto o en sequndo de la ESO, para que puedan ver en tercero como han ido
en el instituto; muchos colegios nos lo demandaron, porque han estado mucho tiempo

con esos alumnos y estdn implicados con ellos.” (0.1)

Se observa que en estos contactos iniciales de transito de informacién, se opta por
una perspectiva que abunda en lo individual y personal del alumnado con el propdsito
de que su adaptacion al centro se realice de forma éptima. Asi lo aconsejan autores
como Madrid (1994), Jhonson y Rudolph (2001), Domingo (2005), Bolivar y Pereyra
(2006), en el sentido de que hay que dar respuestas educativas heterogéneas ante la
variedad de factores de riesgo que sesgan las posibilidades de desarrollo del alumnado

mas vulnerable.

18| 5 codificacién de los IES y de los/as entrevistados/as se establece de la siguiente manera: 1= Centro 1; 2= Centro

2; 3= Centro 3; C= Compensatoria; AR= Apoyo y Refuerzo; PGS= Programas de Garantia Social; PDC= Programas de
Diversificacion Curricular; TAR= Tutorias (con alumnado en situacidon de riesgo de exclusidon); O= Orientacion; D=
Directores/as; JE= Jefes/as de Estudio; OT= Otros/as Profesionales a cargo que no se encuentren en ninguna de las
anteriores (Programas, Asociaciones, etc.)
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1.b.2 Implicaciéon familiar

Uno de los grandes principios educativos tiene que ver con la relacién entre la
escuela y la familia. Pero los cambios sociales y culturales que venimos comentando
con tanta frecuencia, estan transformando también la estructura y las pautas
familiaresm, con la consiguiente repercusién en la vinculacién con la escuela. En
contextos como los que estamos estudiando, la participacion de las familias es
primordial y asi lo atestiguan investigadores como Silver (1995), Sen (2000), Tezanos

(2004), Ball y Youdell (2007) o Moraes (2008).

Hemos evidenciado en nuestra investigacion como el profesorado reclama de los
padres y madres su implicacion, al tiempo que promueven una serie de actividades
pedagdgicas para que participen en las mismas y se sientan protagonistas de la

educacién de sus hijos.

“..el curso pasado ya empezamos la iniciativa de propuestas de mejora con unos
padres de formar grupos en los pueblos, que depende del instituto y los gobierna el
instituto [...] pero ahora mismo tenemos equipos de deporte, nuestros, que me parece

que son en Gobernador'®.” (D.1)

En otro de los IES también se aprecia el valor de la relacién con la familia y la

potenciacidn de la misma por parte del propio centro.

" para autores como Luengo y Luzén (2001), Adan y Gallego (2001) o Savater (2006) la familia es la primera y

mayor responsable del desarrollo social de los hijos (habilidades sociales, valores, nociones de convivencia y
supervivencia, etc.). En los tiempos que corren, sostienen los autores, las transformaciones relacionadas a la
insercion de la mujer en el mundo del trabajo, el logro de la igualdad entre el hombre y la mujer (falta de
asimilacién por parte del hombre), los problemas demogréficos (alargamiento de la vida media, disminucidn de los
nacimientos, etc.), la mentalidad divorcista, la secularizacion (falta de un punto de referencia religioso), etc., han
llevado a una serie de consecuencias como: el crecimiento del nimero de divorcios, disminucion de la nupcialidad,
caida de la natalidad, reduccion del tamarfio de la familia, la actual valoracién negativa de la familia por parte de los
medios de comunicacién, los problemas para compaginar trabajo y vida familiar, malos tratos, disociacion entre
sexualidad y matrimonio, la debilitacién y fragmentacion del nucleo familiar con el consiguiente aumento de las
formas familiares atipicas y de las formas pseudo familiares, todo ello conduce cada vez mas al nucleo familiar, y a
los padres, a sentir desanimo y desconcierto ante la tarea educativa y socializante. Asi pues, de forma
compensatoria, dicha responsabilidad cada vez mas recae en manos de la institucion escolar.

M85 un pueblo de la provincia de Granada cerca de Iznalloz.
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“Tenemos la escuela de padres, ya sabes que vienen madres aqui a clase para que
conozcan el centro y que cuando hablen, lo hablen con conocimiento de causa, [...] y
cuando un padre viene aqui y ve el centro y como se trata a los nifios, pues a lo mejor
cree que la escuela es mds necesaria de lo que pensaba en un momento, entonces
integrar, captar esa gente y que se den cuenta de que si su hijo no se incorpora al

sistema educativo, van a seguir formando bolsas de marginalidad.” (D.3)

M3as alla de las necesidades académicas que se pueden derivar de estas
iniciativas para la mejora de la educacién del alumnado, podemos senalar otra
dimensién no menos interesante y que, de la mano de Peterson y Warren (1994),
Reitzung (1994) y Beck (2000) sefialan que estas practicas y vinculaciones que
comprometen y potencian la participacién familiar van intimamente unidos al
desarrollo de una “democracia” en las escuelas. En sintonia con nuestros
manifestantes, Badosa y otros (2003) o Ballart (2007), han sefalado, como criterio de
selecciéon de buenas prdcticas en contextos desfavorecidos, a todas aquellas

actuaciones que dan lugar a la creacion y el fortalecimiento de vinculos comunitarios.

1.b.3 Implicacién de instituciones y empresas locales

Las instituciones educativas no pueden vivir de espaldas a la realidad social y
cultural que le rodea. Necesitan de la colaboracién e implicacién de las agencias,
agentes, instituciones, empresas, etc., que operan en su mismo contexto o son
cercanos a su perimetro de influencia. Este otro principio pedagdgico de maxima
importancia, también ha estado presente entre los criterios de identificacion de
buenas prdcticas utilizados en nuestro proceso metodoldgico tal y como proponen
Badosa y otros (2003), Ballart (2007) y Alsina y Planas (2009). Desde asociaciones
socioculturales, instituciones como Caritas, asistentes sociales, el centro de salud, la
administracion de justicia, el orden publico, el ayuntamiento, las empresas, etc.,
participan, colaboran, apoyan, etc., la compleja labor educativa que tienen

encomendada estos IES. Aunque son cuestiones importantes, y por momentos pueden
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parecer obvias, autores como Marchena (1997), Ainscow, Crow y Dyson (2007), Ballart

(2007) o Espinola y Silva (2009), apoyan estas consideraciones.

Los asistentes sociales trabajan codo a codo con el profesorado sobre todo en

cuestiones que tiene que ver con el absentismo.

“[Los alumnos] tienen que venir, [los asistentes sociales] llevan los seqguimientos, las

faltas [y] si no vienen van a casa y por eso les temen que avisen: “que su hijo no viene
” . . . .

al centro”. Hay un seguimiento bastante serio y vienen por eso pero me acuerdo

cuando este seguimiento no era asi, faltaban bastante mds, les daba igual.” (Ay R. 2)

La seguridad, los problemas de acoso, de maltrato, de consumo de
estupefacientes, de salud, son cuestiones que preocupan cada vez mas a los centros.
Para afrontarlas desde una perspectiva holistica se solicita la colaboracion de las

instituciones que se encargan prioritariamente de estos asuntos.

“Hemos hecho un “programa director” para mejorar la seguridad en el centro, hemos
traido la guardia civil y a un inspector judicial por si hay algun problema de acoso. [...]
Si hay casos graves que los alumnos nos comunican, hay que ponerlos en manos de
expertos que sepan [..] que informen a los padres de los alumnos. [...] También
estamos trabajando con el Centro de Salud en el asesoramiento y atencion al
alumnado en temas de crecimiento, cambios hormonales y corporales, desarrollo

sexual, etc.” (D.1)

Como podemos observar, estas inquietudes van mas alld de la mera intervencion
puntual porque se acentua la perspectiva formativa, a través de actividades conjuntas
(charlas, colaboracién con familias...) requeridas por el centro educativo a los expertos

que tratan estas cuestiones.

Dentro de esta amplia gama de interacciones hemos resaltado cémo los
estudiantes que pertenecen a los programas de garantia social (hoy PCPI), al realizar su
periodo de practicas en empresas o instituciones locales no solo ponen a prueba los

conocimientos adquiridos en sus respectivos talleres, sino que se implican dentro de
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un marco laboral que los acogera en todas las dimensiones de su desenvolvimiento.

Asi lo expresan los entrevistados:

“Ahora van a empezar mafana las prdcticas, dos van al ayuntamiento, dos a una
residencia, al INEM, otros van a la UTL, otro al Consorcio, otro al Centro de Salud, y si
bien no van a estar en puestos de responsabilidad, yo lo que quiero es que para lo que
tengan que hacer que sean responsables, que es para lo que les hemos estado

preparando, para que el comportamiento...” (PGS. 3)
En otro de los centros:

“..y ahora tienen un camino, una inquietud, ahora cinco o seis de la clase van a hacer
prdcticas de empresa, dos o tres se van a ir a Granada a la Nissan, otros a la
Wolksvagen, de hecho algunos de ellos ya tienen una beca para hacer las prdcticas,
entonces ¢sirven de algo estas cosas? los PGS etc.., pues si [....] la experiencia me dice

gue hay muchos que salen y tienen la inquietud de sequir estudiando.” (PGS. 1)

Como se refleja en ambos fragmentos, los docentes, al tiempo que valoran
dichas experiencias de formacion, ponen el acento en el crecimiento personal y
actitudinal del alumnado cuando tienen que enfrentarse a los nuevos marcos de
trabajo, lo que supone un verdadero reto para aquellos jévenes que, en muchas
ocasiones, se han encontrado en situacion de abandono de sus estudios y por ende en

riesgo de exclusion socioeducativa.

1.b.4 Colaboracidén de fundaciones u organizaciones

Las asociaciones que colaboran de forma desinteresada con los centros, en este
caso, proporcionan recursos para atender de forma mas individualizada al alumnado
con la consiguiente mejora de los aprendizajes. A continuacidon extraemos algunos

fragmentos de las entrevistas que se refieren a estas cuestiones.
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“[...] la Asociacion Sorema™®?,

[...] llevamos ahora pocos afos, la verdad es que estd
viniendo muy bien, estdn ayudando muchisimo, porque a estos alumnos los sacan de
las clases, y ahi en las clases no se les podia soportar, los demds estaban perdiendo, y

entonces pues, la verdad es que estd yendo bastante bien...” (Ay R. 3)

También a través de practicas realizadas por el profesorado proveniente de
fundaciones como MUSE se busca romper los estereotipos sociales aprovechando

manifestaciones culturales como la musica.

“Con los que estaban mds deprimidos yo hacia actividades para que se sintieran a
gusto, se integrasen dentro de clase [...] como por ejemplo a la hora de bailar; se daban
la mano; intento el contacto fisico. Sobre todo hay que buscar la sencillez; intento
utilizar un vocabulario que se acerca mds a ellos, utilizando una palabra que un
profesor a lo mejor no la va a decir pero a mi me sirve de acercamiento para tomar
confianza. Entonces que venzan un poco esto. Cuando lo rompen, todos entran. Son

mds naturales...” (OT. 1)

Las madres mediadoras son dos mujeres que tuvieron a sus hijos escolarizados
en uno de los centros, una es paya y la otra gitana. Visitan el centro diariamente para
interceder en los posibles conflictos que hayan ocurrido en el transcurso de la semana.
Trabajan conjuntamente con el profesorado y con las familias. Estan apoyadas por

Caritas.

“..la mediacion familiar la llevamos en el instituto [...] nosotras le dedicamos mucho
mds tiempo al instituto, [también] vamos a las casas a hablar con las familias [...]
venimos todos los dias a la hora del recreo para hablar con los profesores, cualquier
problema con los nifios, los partes que todos los dias hay y hablamos con las familias.
[...] el [profesor] que haya tenido problema pues esta alli esperdndonos a nosotras. Y

luego, [nos reunimos] con los jefes de estudios.” (OT.1)

119 -z . . . .
Sorema es producto de una subvencidn que piden entidades y organizaciones no gubernamentales de

colaboracién con la poblacién. En este caso, Céritas Espafia. Puede cubrir varios ambitos entre ellos el ambito
educativo y formativo. La subvencién de actividades formativas orientadas a la insercidn laboral se realiza
proveyendo de personal especializado a Instituciones Locales o Educativas que imparten talleres de diversas
especialidades.
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A la hora de interactuar con dichos agentes el Departamento de orientacion es
un eje fundamental como nexo activo en la construccion de vinculos. Asi lo describen

los entrevistados:

“Con el ayuntamiento estamos coordinando un plan contra el absentismo [...] también
mantenemos una relacion fluida con los colegios de origen de nuestros alumnos [...]
ellos nos dan la mejor informacion [...] las familias estan colaborando en el centro en
cuestiones de aprendizaje.” (0. 1) [...] Nuestro Orientador, estd potenciando una
escuela de padres, hacen reuniones, estdn en determinadas clases [...] estd ayudando

mucho.” (D 3)

Como podemos observar, los centros educativos no pueden ignorar la realidad
social y cultural, ya que necesitan de la implicacion y colaboracion todas estas
instituciones (Ballart, 2007). Asi pues, este tipo de dindmicas y practicas de
colaboracién apoyadas y dinamizadas por el Departamento de orientacién, al tiempo
gue estan presentes como un principio pedagdgico en la gestion educativa que se
realiza en los contextos analizados, son referenciados por Badosa y otros (2003), San
Andrés (2004) o Ballart (2007) como procesos que se asocian con las practicas que
buscamos identificar y que apuntan a disefiar respuestas especificas para afrontar

necesidades particulares o para aprovechar eficazmente los recursos existentes.

Recurriendo a los documentos analizados, dentro de los “Objetivos propios para
la mejora del rendimiento escolar y la continuidad del alumnado en el sistema

educativo” del Proyecto educativo del IES Montes Orientales, se especifica:

“ objetivo 10: Colaboracion del Ayuntamiento y otras asociaciones de la Comarca en la
mejora de la convivencia: Existe gran coordinacion con el Equipo de Orientacion
Educativa en el desarrollo y sequimiento del Plan Municipal de Control del Absentismo
[...] Ademds, estdn trabajando paralelamente con nuestro equipo las monitoras de
Cdritas, a través de dos proyectos de control de absentismo [...] asisten diariamente al
Centro para realizar un control exhaustivo de las faltas de asistencia del alumnado en

riesgo social [...] colaboran eficazmente en el control y sequimiento familiar de algunos
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casos concretos asi como la “tutorizacion” de algunos alumnos y alumnas
especialmente conflictivos [..] El apoyo de todos estos agentes externos es
fundamental para crear una dindmica educativa, especialmente con el grueso de
alumnado de compensacion educativa que llega a nuestro centro por primera vez (con
unas ratios muy elevadas en el primer ciclo de secundaria) [...] consideramos dichos
agentes, imprescindibles en nuestro IES debiendo ser ratificados en sus funciones e

incluso potenciados.” (Proyecto Educativo de Centro. 1)

Respecto a la perspectiva que marca la relaciéon del IES Montes Orientales con su
contexto, queda clara la vision “holistica” de claustro de profesores al disenar dicho
documento, dejando entrever que, ante las situaciones de absentismo o riesgo de
fracaso escolar que forman parte de la complejidad del fendmeno de la exclusion
social, una de las respuestas es una accién conjunta que busque abordar el desarrollo
general del alumnado en pos de la consecucidn de los objetivos propuestos para cada

nivel educativo.

2. Buenas practicas en la categoria de la estructura y la organizacién del centro

Lépez (2006), se refiere a las organizaciones escolares actuales diferenciando
claramente el marco de accidn que el profesorado posee dentro del caradcter formal
de su estructura, del margen de autonomia que les permite trascender de la misma. A
su vez, el aumento de la brecha entre ambas esferas, les permitira desarrollar un
conjunto de conductas adaptativas sin necesidad de que éstas estén predeterminadas
por una estructura que controle, supervise o evallue. De este modo, este tipo de

organizaciones'?® se permiten a si mismas importantes margenes de flexibilidad en su

1208 qwell (2001), pone de manifiesto que, desde esta perspectiva de la organizacion escolar, buena parte del

funcionamiento organizativo es construido socialmente en el curso de procesos emergentes en donde los
significados son negociados permanentemente y sin ninglin guion previo. Otros autores como Lotto (1990), se
refirieren a este tipo de organizacién escolar como ‘construcciones sociales’ en el sentido de que mediante el
lenguaje y la interaccidn, los fenédmenos que guardan relacion con la organizacién son continuamente definidos e
interpretados, emergiendo de este proceso las categorias que seran tomadas por sus miembros como ‘la realidad’,
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funcionamiento pudiendo llegar mas facilmente a la creacion de espacios
colaborativos de ejercicio profesional ante problematicas como la exclusion

socioeducativa.

En sintonia, la autonomia que la administracién educativa le ha otorgado a los

centros educativos (LOE, 2006

) se hace notar cuando analizamos los modos en los
gue éstos se organizan optando por un clima de menor regulacién y de mayor

flexibilidad.

2. a Anadlisis de los datos: las sub-categorias

El andlisis de las buenas prdcticas relacionadas con la estructura organizativa de
los IES estudiados, lo vamos a realizar a través de cinco sub-categorias: el profesorado,
el alumnado, espacios- tiempos y curriculum, planes de acompafiamiento vy
actividades complementarias y, por ultimo, dindmicas de seguimiento y control. Todas
estas sub-categorias emergieron de nuestro proceso metodoldgico y se pueden

contemplar de forma mas clara en el siguiente esquema 10.

Categoria Buenas practicas en la estructura
organizativa del centro

—C: i Sub-Categoria .

Sub-Categoria Sub-Categoria SUbCa eegis e Sub-Categoria
Prof ad Al ad Espacios tiempos Planes de Seguimiento

refesorado umnacdo y curriculum acomanamiento, actividades gcontrol Y

complementarias.

Esquema 10. Categoria y sub-categorias de buenas prdcticas en la estructura

organizativa del centro educativo.

a partir de ahi, la forma en que los sujetos construyan su visidn de la organizacidn va a influir poderosamente en las
acciones que emprendan a continuacion.

2 Articulo 120, 1. Los centros dispondran de autonomia pedagdgica, de organizacion y de gestion en el marco de la
legislacion vigente y en los términos recogidos en la presente Ley y en las normas que la desarrollen. Articulo 120, 2.
2. Los centros docentes dispondran de autonomia para elaborar, aprobar y ejecutar un proyecto educativo y un

proyecto de gestion, asi como las normas de organizacion.
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Como se observa a continuacién, en el grafico 3, las buenas prdcticas
relacionadas con las decisiones organizativas vinculadas con la gestion de la
problematica de la exclusidon socioeducativa en los IES estudiados, se concentran
principalmente en dos de las cinco sub-categorias: a) la organizacion del alumnado en
riesgo de exclusion y, b) la organizacidn profesorado que atiende a los mismos. Ambas
sub-categorias abarcan el 73% del total de la frecuencia de saturaciéon. En este
sentido, la organizacién del alumnado es la que presenta el nivel mas elevado, con el
43% sobre el total. A su vez, la sub-categoria respectiva a los planes de atencién
complementaria, junto con la sub-categoria referente a las acciones de seguimiento y
control de los procesos y la adaptacién de elementos como los espacios, tiempos,
curriculo, etc., completan el resto de la frecuencia representando el 36% del total del

indice de la categoria.
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31%
15 -
10 - 15%
. 12%
9%
- '
0 T T T T T
Alumnado Seguimiento y Planes de Espacios, tiempos Profesorado

control acompanamiento y curriculum
y actividades
complementarias

Grafico 3. Frecuencias de buenas prdcticas en la categoria de la estructura organizativa

del centro educativo.

A nivel general y como se puede observar en el grafico 4, si sumamos todos los
porcentajes, el IES Montes Orientales muestra el mayor indice de frecuencia

acumulada, ocurriendo lo mismo en las tres sub-categorias donde esta presente.
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Dentro de este marco, el IES Hiponova coincide con el centro de Iznalloz en basar las
buenas prdcticas ante la exclusion, en actuaciones organizativas con el alumnado y el
profesorado. Por otro lado, el IES Benalua, si bien puede realizar actuaciones
vinculadas con estas dos sub-categorias, las buenas prdcticas que se le han
identificado se basan en la coordinacidn de planes de atencién al alumnado y en

cuestiones asociadas a los espacios y el curriculum.
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Grafico 4. Frecuencias de buenas prdcticas en la categoria de la estructura organizativa

del centro educativo en relacién con cada uno de los IES investigados.

En los siguientes apartados desarrollaremos, con el apoyo empirico de las

opiniones de los informantes, cada una de las sub-categorias referenciadas.
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2. b Descripcion y estudio de las sub-categorias

2.b.1 La estructura organizativa y el profesorado

Como ya se ha comentado, hoy dia, el contexto de autonomia de los centros
educativos proporciona un alto grado de diferenciacidon interna en las tareas del
profesorado, ya que sus responsabilidades son mas difusas, en un ambiente
organizativo en el que el control y la coordinacidn se orientan hacia un trabajo mas
colaborativo. Por ello, el profesorado debe transformar el caracter de sus tareas, antes
estables, formales y jerarquicas, por la asuncién de nuevos roles mas variados. En este
marco, los docentes se comprometen con metas educativas de mas alto nivel, porque

le da significado a su trabajo conforme a unos objetivos compartidos y deseados.

Ahora los educadores desarrollan roles que estadn vinculados con un centro que
se organiza a través de una estructura participativa, por lo que su trabajo se
desarrollara en equipo, valorandose su capacidad y su conocimiento. Como lo refleja
el siguiente fragmento, las dinamicas basadas en el compromiso son clave en esta
nueva forma de concebir el funcionamiento del centro, ofertando el propio director

una parte de su tiempo para llevar adelante el proyecto educativo.

“Pero es que este centro es matemdtica pura. Si sumas cuatro grupos y catorce horas,
dan cincuenta y seis horas y contamos para este trabajo con dos grupos de dieciocho
que es igual a treinta y seis [...] luego el instituto pone de su parte mds horas; yo por
ejemplo no tenia que dar clase y sin embargo doy cinco horas, y asi ponemos veinte

horas desde dieciséis hasta treinta y seis.” (D.1)

Por estas cuestiones, la flexibilidad o la responsabilidad son caracteristicas del
nuevo papel que tiene que desempefar el profesorado en este tipo de organizaciones,

mas descentralizadas.
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“Tenemos que tirar entre todos y que el trabajo tenemos que dividirlo equitativamente.
Creo que es un razonamiento tan ldgico [...] lo que hemos hecho, ha sido disminuir la

ratio en el primer ciclo y dividir la tarea.” (D.2)

Bajo estos criterios, la asignacion de las tareas se lleva a cabo a través de la
negociacion, dado que se parte de unas metas a las que se les da valor y significado.
Por ello, el profesorado involucrado en las buenas prdcticas identificadas, las
relacionadas con la exclusién socioeducativa, suele compartir libremente los objetivos

de los proyectos en los que esta comprometido el centro.

“Todos los profesores que entran en compensatoria son voluntarios [...] yo lo negocio
eso con los profesores [..] para no forzar a nadie que no quiera entrar en
compensatoria. Este afo por ejemplo, todos son voluntarios y lo hemos negociado [...]
hay gente que trabaja de maravilla [...] ha sido un éxito vamos a seguir en esa

dindmica.” (D.1)

Como adelantabamos, estas dindmicas rompen el caracter impuesto y jerarquico
de las estructuras organizacionales de antafo. Ahora el profesorado debe vincularse,
ademas de en su area, en labores que son requeridas por las necesidades organizativas
de la escuela. Para referirse a este aspecto, Ainscow y Hopkins (1994) o Rollow y Bryk
(1995) o Bolivar (2005), afirmaban que este tipo de dindmicas no podrian llevarse a
cabo sin un grado de democracia minimo dentro del centro. Asi lo valoran uno de los

directores entrevistados:

“Pensamos también que los profesores pueden dedicarse [...] no sélo en su horario
completo a la compensatoria, sino que también den a bachilleratos. Eso es una cosa
que nosotros hemos decidido y también hemos llevado a cabo para todo. Porque un

profesor necesita salir de su rutina para renovarse un poco.” (D.2)
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2.b.2 La estructura organizativa y el alumnado

Las estrategias resaltadas en el apartado anterior se utilizan, en ésta sub-
categoria, bajo los mismos objetivos y criterios, pero ahora las practicas se centran en
el alumnado. Diferentes tipos de rotaciones, agrupamientos, o formas organizativas
que permitan, entre otras cuestiones, individualizar la ensefianza, son utilizadas para
facilitar el desarrollo educativo del alumnado en riesgo. Asi lo manifiestan los

informantes:

“Yo me juntaba con un monton de nifios en la clase y era imposible atenderlos bien. ¢Y
qué paso? ¢Qué dijo el director? Mira, lo que vamos a hacer con los PGS, ino son
muchos nifios? Pues los juntamos. El profesor que da lengua les da a los de electricidad
y a los de administrativo. La de matemdticas, la que da matemdticas pues también los

junta.” (AyR. 3)
En otro de los centros:

“La coordinacion de los programas siempre se establece a través de los Equipos
Educativos, las decisiones se toman desde reuniones con el profesorado, bajo criterios
flexibles de movilidad y manteniendo grupos reducidos y brindando experiencias

positivas, trabajando por competencias con ellos.” (0. 2)

En este sentido, Johonson y Rudolph (2001) afirman, que la organizacién de los
estudiantes con dificultades de aprendizaje deber realizarse a partir de agrupamientos
flexibles, sin establecer criterios previos de ordenacion (edad cronoldgica, resultados o
rendimiento académico, etc.). Estos se establecen teniendo en cuenta las
competencias curriculares con el objeto de mejorar los aprendizajes, tal como lo

explica uno de los directores:

“Gracias a la dotacion de los planes que nos han adjudicado en primero y en segundo
las matemdticas y la lengua en todos los cursos se da a la misma hora; lo hemos
organizado asi con objeto de poder trabajar en agrupamientos flexibles [...] En primero

se trabaja con cinco grupos de matemadticas; a la misma hora salen los alumnos para
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trabajar los cinco niveles de matemdticas durante los cinco dias de la semana en
primero y en seqgundo. En lengua igual [...] En el resto de las materias trabajamos los

apoyos.” (D. 2)
En los otros dos centros:

“Trabajo en apoyo de Sociales directamente con el profesor de Sociales que me envia a
los alumnos con mds dificultades [...] Suelen ser grupos reducidos, cuatro o cinco.” (Ay
R. 1) [...] Hemos tenido la suerte de poder hacer los apoyos en todas las horas, hay una
diferencia bastante grande, la evolucion es bastante grande [...] los vamos cogiendo
todos los dias un par de horas, segun su horario y sus clases, no los sacamos ni en
educacion fisica, ni en dibujo, ni en musica ni en religion, en esas asignaturas se quedan

en sus clases para mantenerlos integrados.” (A y R. 3)

Como se expresa en este ultimo fragmento, la forma de establecer los grupos, al
tiempo que conforma el trabajo de base ante las necesidades del alumnado en

situacidn de exclusion, requiere, a nivel coordinativo, mucha paciencia e interés.

Asi pues, las valoraciones del profesorado reflejadas en los fragmentos, se
confirman en los “objetivos propios para la mejora del rendimiento escolar y la
continuidad del alumnado en el sistema educativo” pertenecientes al Proyecto

Educativo de uno de los IES investigados, en donde se propone:

“a) Aumentar la tasa de promocion por curso; b) Aumentar la tasa del alumnado que
alcanza la titulacion; c) Aumentar la tasa de idoneidad en las ensefianzas bdsicas; d)
Disminuir la tasa de absentismo en las ensefianzas bdsicas; e) Aumentar las tasas de
continuidad en los estudios posteriores de nuestro alumnado [y] f) Disminuir la tasa de
abandono escolar en las ensefianzas obligatorias [todo ello] mediante una
organizacion flexible e individualizada que facilite la atencion a la diversidad y

propiciando adaptaciones curriculares especificas.” (Proyecto Educativo de centro. 2)

Se da el caso de que en Montefrio (provincia de Granada) hay una amplia

poblacién que procede del Reino Unido y que tiene escolarizado a sus hijos e hijas en
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los centros publicos de la zona. Las necesidades educativas mas inmediatas tienen que
ver con el lenguaje lo que ocasiona un tipo de organizacién mas personalizada con
estos estudiantes. En este sentido, aparece la predisposicion de una de las profesoras
para ayudar a sus compaferos/as para manejar las situaciones en las que la

comunicacion es dificultosa.

“..en caso de que el profesor [no pueda] ayudar a los alumnos, recurren a mi en
muchos casos, porque saben que yo hablo inglés. Alicia, écomo le adapto a este
muchacho esto? O, inténtale traducir [este] proyecto importante que quiero que
realice, pero no sé como explicarle para que lo lleve a cabo. Yo también soy el nexo con

respecto a mis compaiieros.” (OT.3)

Como se evidencia, en estos contextos los roles profesionales formales se

debilitan para adatarse a las circunstancias y al contexto.

“...en diversificacion porque son grupos muy reducidos normalmente [...] trabajan con
las materias agrupadas en dmbitos y se les facilitan las cosas, se les intenta ayudar y si
responden [...] luego hay flexibilidad en los grupos en funcion de la competencia

curricular e intentamos que los niveles se correspondan a la competencia de cada uno.

(C.1)

Sin mads, son muchos los elementos organizativos que intervienen a la hora de
adaptar aspectos como el curriculo, las agrupaciones, los materiales, etc., a las
necesidades del alumnado. Esto, al tiempo que aumenta la complejidad en el disefio,
planificacion y programacién de la estructura organizativa, da mas posibilidades de

realizar una intervencidn precisa e individual del alumnado.

2.b.3 Organizacion de espacios, tiempos y curriculum

La organizacion de los espacios y tiempos es una tarea muy importante cuando
se refiere a los cursos de la ESO porque es aqui donde aparecen con mas intensidad

los indicadores de riesgo de exclusién educativa (desfase escolar, repeticion de curso,
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etc.). Por ello, una de las practicas claves, desde este punto de vista, es la que se
dedica a atender estas situaciones, sin caer en estrategias paliativas ni asistenciales.
Asi lo valoran dos de los profesionales encargados del Programa de apoyo y refuerzo

educativo:

“Con respecto al espacio descubri que cuanto mds espacio, mds capacidad de
dispersion tienen; lo que hago es dar las clases en un sitio mds acondicionado a sus
necesidades [...] me pongo alli en medio del circulo y yo estoy de pié ayuddndoles a
cada uno. (A y R. 2) [...] Hablo mucho con la orientadora hablo y decidimos cuestiones

de como organizar el aula y el grupo las adaptaciones y soluciones.” (Ay R. 1)

Como podemos observar, estas prdacticas aumentan las posibilidades de
implicacion y coordinacion participativa de otros agentes. Dichas cuestiones, han sido
referenciadas por Badosa (2003) o Alsina y Planas (2009), como parte de los criterios
de seleccion de buenas prdcticas que hemos utilizado en nuestro proceso

metodolégico.

A principio de curso, a la organizacion del curriculum, se le dedica mucha
atencién y tiempo, para, entre otras cosas, establecer los agrupamientos. Estos se
realizan teniendo en cuenta las competencias curriculares del alumnado con el objeto

optimizar las condiciones en las que se producen los aprendizajes.

“Aqui tenemos grupos flexibles en funcion de la competencia curricular [...] al principio
del curso hacemos unas pruebas individuales y luego se van agrupando. Procuramos
que los distintos niveles se correspondan con las diversas competencias de nivel
curricular que algunas son muy significativas [...] lo bueno es que el profesorado de

compensatoria con el que contamos no se niega a innovar.” (C. 3)
En otro de los centros:

“En compensatoria tenemos dos grupos. Primero, dos grupos para primero, que son
nifios que entran todos nuevos o que repiten primero, que vienen de los colegios.

Entonces hemos dicho, hay dos grupos de compensatoria de primero [que son] los
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alumnos que tienen mds retraso curricular, mds desfase, Esos nifios estdn en primero A
y en primero B integrados, pero luego hay una serie de horas, de las instrumentales,

que salen de su grupo, sdlo de las instrumentales.” (JE.1)

En este sentido, el Departamento de Orientacion cumple una funcién esencial
en la organizacion de las medidas de atencién a la diversidad, mediando, adaptando y
vinculando tanto los recursos humanos, como materiales del centro, en funcién de las
necesidades del alumnado. Esto es resaltado por los propios orientadores de dos de

los centros analizados:

“Coordinamos todo a través de la orientacion intentando pasar por todos los sitios. El
enfoque que adoptamos es sistémico, sobre el absentismo, sobre la informacion de los
alumnos y su contexto, luego la organizacion es flexible, y la implicacion y
comunicacion imprescindible para solucionar problemas, adaptar materiales,
curriculum, espacios y tempos, mediar, establecer relaciones. (0.1) [...] la estrategia es
dinamismo y pasar por todos los sitios y manejar la toda la informacion de los alumnos
para formar los grupos, competencias, materiales especificos [...] luego todo es flexible

y negociable.” (O. 3)
En otro de los centros:

“Con los tutores de compensatoria soy un nexo con su alumnado [...] adaptamos el
material, el curriculo [...] funcionamos por competencias, que “sepan hacer” y que
sepan resolver [...] usamos fichas adaptadas a un ritmo muy despacio, reforzdndole, y a
nivel individual [...] intentamos trabajar a través del descubrimiento de los conceptos y

variedad de actividades, buscamos la interaccion.” (O. 2)

De estos fragmentos, se evidencia, entre otras cuestiones, la capacidad de
flexibilizar la gestion de las variables mencionadas. Las mismas, dan cuenta del nivel
de implicacidon necesaria por parte de todos los responsables del desarrollo educativo
del alumnado en riesgo de exclusion. Asi pues, el aprovechar eficazmente los recursos
existentes para alcanzar los objetivos de aprendizaje o flexibilizar los tiempos del

horario establecido, ademas de ser aspectos valorados muy positivamente desde el
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punto de vista pedagdgico, se encuentran entre los indicadores de identificacion de
buenas prdcticas (Johnson y Rudolph, 2001; San Andrés, 2004; Badosa, 2003; Ballart,

2007) utilizados en nuestro proceso metodoldgico.

2.b.4 Dinamicas de seguimiento y control de la organizacion

A la hora de desarrollar las dindmicas organizativas, las practicas de seguimiento
y control al alumnado, profesorado y sus diferentes interacciones, representan una
baza muy valorada por los entrevistados. Asi pues, en estas actuaciones, una vez mas,
el rol del Departamento de Orientacidon cumple una tarea esencial como nexo entre los

diferentes agentes, o como una referencia para el asesoramiento.

“La orientadora, estd haciendo una labor de control y de seguimiento muy grande
unificando los equipos y llevando casi los mismos criterios al equipo técnico, claustro y
al consejo Escolar [..] adaptdé casi todos los documentos para facilitarselos al
profesorado.” (D. 2). [...] el orientador me ha respaldado respecto a qué materiales
utilizar, metodologia, actividades adaptadas, me ha dado unas pautas para sequir.” (C.

1)
En otro de los centros:

“..se coordina todo desde aqui a través de reuniones con el profesorado, reparto de
tareas, adaptaciones, mediar y dinamizar entre todos, funcionar por puntos de interés

[...] hace que el profesorado se sienta respaldado.” (0.3)

Dentro de este marco, asociamos este tipo de practicas con aquellas que son
susceptibles de un proceso de seguimiento y que al mismo tiempo, disponen
mecanismos que aseguran la estabilidad, en este caso organizativa. Ambos indicadores
pertenecen a los utilizados en el proceso que nos derivd a la seleccion de buenas
prdcticas en los contextos investigados (Johnson y Rudolph, 2001; Badosa y otros,
2003; Ballart, 2007). A su vez, partir de enfoque multidimensional del alumnado, fue

otro de los principios que tuvimos que tener en cuenta para la identificacién de dichas
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practicas y que se refleja como una de las cuestiones fundamentales en el siguiente

fragmento:

“A nivel de seguimiento nosotros dedicamos dias enteros para estar con ellos
[profesores con sus grupos], en la base de datos tenemos informacion que le pedimos
de todos los alumnos, la informacion académica, sobre el ambiente, sobre su
pertenencia o no a necesidades educativas especiales o lo que ellos creen, informacion
de los hobbies de los alumnos para potenciar y meterlos o no en un Plan, sobre datos
personales que muchas veces no son los que aparecen en SENECA y que no son los
oficiales, los teléfonos incluso [...] Es muy importante que el dia 1 de septiembre esté
todo hecho y cuando viene los profesores ya tienen su grupo asignado y las
competencias de cada uno. Luego todo es flexible [...] pero bdsicamente estdn ya todos

los grupos organizados.” (0. 1)

En las palabras del orientador, se interpreta la necesidad de una gran diversidad
de fuentes de informacidn con las que se debe contar para poder llevar adelante un
seguimiento que respaldara las actuaciones organizativas tanto con el profesorado

como con el alumnado.

2.b.5 Otros planes y programas asociados a la estructura organizativa del centro

A la par de la estructura organizativa del alumnado y del profesorado, dentro del
marco de las medidas de atencidn, se establece otra no menos importante asociada a
los planes complementarios que ofertan estos centros. En general, dichos programas
son subvencionados por la Consejeria de Educacidon de la Junta de Andalucia y
permiten, mediante diferentes dotaciones, la contratacién de profesorado externo al
centro. Esto supone, entre otras cuestiones, “liberar” a los docentes de las tareas mas
académicas para dedicarse a otras relacionadas con la recuperacién de aprendizajes,
preparacion de ciertas habilidades bdsicas (calculo, lenguaje, etc.), adaptacion a
ritmos diversos de aprendizaje, lo que significa para el alumnado la ampliaciéon de

oportunidades educativas. Asi lo manifiestan los entrevistados:
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“Dado que en la situacion de este alumnado hay diversas causas multifactoriales
estamos haciendo un trabajo importante dentro y fuera del instituto. El Plan de
acompanamiento Municipal contra el Absentismo, el Plan del control de absentismo,
ahora con compensatoria son casi de Universidad en comparacion a lo que tuvimos
hace tres afos. Los nifios vienen ya mucho mejor preparados.” (0. 3) [...] “Tenemos el
Programa de Acompafiamiento Escolar'®, el de Deporte Escolar’”® y los Planes de
Compensacion Educativa®. Tratan por un lado de quitarle rigidez al temario, realizar

actividades extraescolares gratuitas y flexibilizar el curriculo [...] Se potencia la tutoria

desde talleres sociales de trabajo intelectual.” (D. 3)
En otro de los centros:

“A nivel organizativo, el paso importante para conseguir una buena transicion
independientemente de las biografias personales de cada alumno, lo mds importante
es llegar a un entendimiento pedagdgico, es decir, a unir y enlazar programas y planes,
por ejemplo vosotros que estdis en sexto vais a trabajar hasta aqui y nosotros
enlazamos desde este apartado” para que vea el alumno que hay un enlace dentro del

progreso que tiene.” (D. 2)

122Programa de Acompainamiento Escolar: Programa gratuito que ofrece la Junta de Andalucia que implica una
subvencidn al centro educativo para sumar recursos humanos (mentores: profesorado de fuera del centro). Busca
ayudar a los estudiantes a hacer las actividades de las materias instrumentales en horario de tarde. Mas
informacidn disponible en:
http://www.juntadeandalucia.es/educacion/nav/contenido.jsp?pag=/Contenidos/PSE/orientacionyatenciondiversid
ad/orientacion/publicacionorientacionesproa

123Programa de Deporte Escolar: La filosofia del programa es eminentemente participativa teniendo como meta la
universalizacion del deporte en edad escolar entre los nifios y nifias de Andalucia, un deporte no discriminatorio
cargado de valores. El programa viene a reforzar el quehacer diario del profesorado de Educacidn fisica, sumandose
al desarrollo de actividades extraescolares de corte deportivo que se vienen desarrollando en los centros
educativos. Mas informacién disponible en:
http://www.juntadeandalucia.es/educacion/nav/contenido.jsp?pag=/Contenidos/PSE/Becas/Deporte/DestacadoDe
porte

2%pjan de Compensacién educativa: conjunto de medidas y actuaciones, de caracter compensador, dirigidas al
alumnado que por diversas circunstancias personales o sociales se encuentra en situacion de desventaja para el
acceso, permanencia y promocion en el sistema educativo. Su fin es adaptar el curriculo a las necesidades y
caracteristicas del mismo, que debera ser aprobado por la Consejeria de Educacién. Mas informacién disponible en:
http://www.juntadeandalucia.es/educacion/nav/contenido.jsp?pag=/Contenidos/PSE/orientacionyatenciondiversid
ad/educcompesatoria/planescompensacion/indexplanescompensacion
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Este ultimo aspecto manifestado por el director de uno de los centros, es lo que
Badosa y otros (2003), en referencia a los criterios de identificacion de buenas
prdcticas, denominaron transferibilidad. Asi pues, establecer prdcticas que permitan la
posibilidad de transferir y generalizar las experiencias del alumnado dentro del proceso
educativo, al tiempo que posibilita estimular la innovacion y optimizacion en el
aprovechamiento de los recursos de forma perdurable y permanente (Ballart, 2007)
permite, entre otras cosas, crear espacios para identificar los aspectos clave que son

necesarios potenciar en el desarrollo escolar de los estudiantes (Alsina y Planas, 2009).

3. Buenas practicas en la categoria del liderazgo educativo

A la hora de sefialar los factores que pueden potenciar las buenas prdcticas en
los centros educativos, han sido numerosos los autores que han dirigido su mirada
hacia aquellos que se ocupan de llevar el gobierno de la escuela, ubicando en un lugar
central a quienes lo ejercen de una manera al atractiva, creativa y dindmica (Antunez,

1999; Bolivar, 2005).

En este sentido, Bolivar (1997), advertia que anteriormente a realizar cualquier
analisis acerca del liderazgo escolar, es necesario definir, por un lado, si el liderazgo es
un rol con determinadas funciones (en donde, muchas veces, las funciones superan al
rol) y por otro, si nos acercamos a una vision centralizada del liderazgo escolar o a una

vision compartida de su desempenio.

Por ello, desde nuestra perspectiva, el tipo liderazgo al que haremos referencia a
lo largo de este apartado y su posicién formal ocupada en la organizacion del centro
no son sinénimos, su funcién va mas alla de la gestion, siendo una forma especial de
influencia a otros hacia el cambio voluntario de las preferencias (acciones, supuestos,

creencias) en funcidon de unas tareas o proyectos comunes, dirigidos hacia la
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cooperacion profesional, la innovacion en practicas alternativas, etc. (Bolivar y Lopez,

2009; Luzén, Porto, Torres y Ritacco, 2009; Ritacco, 2011).

Asi pues, no fijaremos nuestra mirada Unicamente en los directores o equipos
directivos, sino, y entre otras cuestiones, en cdmo se reestructuran y organizan estos

centros para promover las practicas que buscamos identificar.

Para ello, serd necesario poner el acento, ademas de en las estructuras vy
procesos que posibilitaran un ejercicio multiple y dinamico del liderazgo, en las

cualidades del lider como eje del poder de influencia hacia los demas profesionales.

En sintonia, es menester entender el liderazgo como algo multidimensional
donde, al mismo tiempo que convergen los modos de concebir el gobierno de la
escuela y los modos de pensar la ensefianza, se generan procesos de mejora y cambio

sustentados por los valores, practicas y normas del grupo de profesores.

Autores como Blase (2002) han concretado las actuaciones de los lideres
educativos referidas anteriormente, en lo que se ha denominado como un liderazgo
facilitador que tiene una vision compartida del centro, un alto grado de
descentralizacion de las responsabilidades (autonomia de los profesores) y una cultura

colaborativa de trabajo.

Sin mas, los propdsitos de incrementar el liderazgo de los profesores hacia una
orientacién mas democratica y comunitaria de la gestion de la ensefianza, a su vez que
optimiza el aprovechamiento de los recursos internos del personal del centro,
conforman al centro escolar como un lugar de aprendizaje, motivacién, innovacién y

desarrollo conjunto de los profesores.

3.a Analisis de los datos: las sub-categorias

El proceso metodoldgico que llevamos a cabo en nuestra investigacion posibilitd

el surgimiento de una serie de sub-categorias de buenas prdcticas en el dmbito del
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liderazgo educativo en contextos de exclusién social que se pueden visualizar en el

siguiente esquema 11.

Categoria

Buenas practicas en el liderazgo educativo

\

Sub-categoria | || Sub-categoria Sub-categoria Sub-categoria Sub-categoria Sub—cate:gona
Cultura Vision Gestor de Flexible, inlcusivo, Optimizar la organizacion S
Profesional Holisitca dela relaciones democratico desarfollo
colaborativa organizacion personales — profesional

7

Profesorado Alumnado

Esquema 11. Categoria y sub-categorias de buenas prdcticas en el liderazgo educativo.

Como se puede observar a continuaciéon en el grafico 5, el indice de saturacién
de las frecuencias han otorgado el valor a: las practicas relacionadas con ciertas
competencias necesarias por quienes lideran estos centros (flexible, inclusivo,
democratico, etc.), a incentivar las relaciones personales, motivar un clima
colaborativo, al establecimiento de criterios organizativos fundamentados en una

perspectiva global del centro, entre otras.
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Grafico 5. Frecuencias de buenas prdcticas en la categoria del liderazgo educativo.
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A su vez, atendiendo a los indices de las buenas prdcticas identificadas en cada
uno de los centros estudiados, cabe resaltar que el IES Montes Orientales, ademas de
estar presente en todos los apartados, posee el mayor porcentaje acumulado de la
saturacién frecuencial. Le sigue el IES Hiponova, el cual presenta un cierto grado de
coherencia en la forma de categorizar su liderazgo, dado que se reparte en aquellas
sub-categorias relacionadas con una organizacién de tipo colaborativa (especialmente
en el profesorado) basada en incentivar las relaciones interpersonales. Por ultimo, el
IES Benalua, se identifica con las buenas prdcticas en los apartados correspondientes a
la optimizacién de la organizacion e incentivar las relaciones interpersonales por parte
de quienes lideran este centro. Estas cuestiones se pueden observar en el siguiente

grafico 6.

100%

M |ES Benalta
a0 4 (Benalua)

30 M |ES Hiponova
(Montefrio)

IES Montes
Orientales
(Iznalloz)

Grafico 6. Frecuencias de buenas prdcticas en la categoria del liderazgo educativo en

relacion con cada uno de los IES investigados.

A continuacion, desarrollaremos de forma mas detallada la categoria de buenas

practicas en la categoria del liderazgo educativo en contextos de exclusion social.
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3.b Descripcion y estudio de las sub-categorias

3.b.1 Liderazgo flexible, inclusivo, comunitario y democratico

Los aires de descentralizacién, autonomia y desregulacién estan haciendo viejos
los roles del “director/a heroico”, burocratico y supervisor. Ahora se postula por un
talante mas flexible, inclusivo, comunitario y democrdtico que se empefa en crear
nuevos roles, la mayoria informales, y estructuras que promuevan practicas para

alcanzar las metas deseadas. Asi es como lo expresan los entrevistados:

“..la directiva lo es todo en este centro, gente que se preocupa, yo vengo a trabajar a
gusto, tu puedes contar con la gente que hay aqui, los jefes de estudios implicados, el
director, yo no he visto como él hasta ahora mismo, humanamente, mucha implicacion
persona a persona, ademds ahora mismo hay muy buen clima por parte del equipo

directivo transmitido a todo el centro.” (0.1)
En otro de los centros:

“..aqui se interesan por todo, y el director estd siempre en el pasillo, ademds que

reconocen y confian en tu labor al nivel particular de tu y yo.” (PDC. 3)

Dentro de este marco, las competencias del liderazgo que aqui se manifiestan son
acordes con un modelo de organizacion que basa sus practicas en principios
democraticos y comunitarios en donde la colaboracion y el trabajo en equipo se

sostiene por estos valores institucionales (Ritacco, 2011).

3.b.2 Ir mas alla de los propdsitos inmediatos

Entre las cuestiones mas referenciadas, los entrevistados resaltan como el ir mds
alla de los propdsitos inmediatos forma parte de los pilares de un proyecto educativo
general y compartido que intenta orientar las actuaciones del propio centro a partir de

un compromiso conjunto, en el que el director/a estimula para proporcionar nuevas
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ideas y enfoques. Asi se contempla cuando uno de los directores de los centros

presentd su proyecto de direccién:

“Cuando Antonio (director) se presentd, yo no tenia la mds minima gana de estar en el
equipo directivo [...] lo ha conseguido. [Nos] presentd un proyecto ilusionante y ese era
su objetivo [...] luego habria muchos objetivos mds que a lo largo del tiempo se han ido

cumpliendo.” (JE. 1)

En este sentido, Johnson y Rudolph (2001); Badosa y otros (2003); Ballart (2007)
han manifestado que buscar un impacto tangible y positivo de la intervencion sobre los
beneficiarios a largo plazo se adjunta como uno de los criterios de identificacion de

buenas prdcticas educativas en dmbitos de exclusidon social.

3.b.3 Cultura profesional de colaboracién

Como es manifestado por los entrevistados, el “proyecto de direccidn”
presentado por el candidato a la direccion es una pieza clave. Ahora bien, dicha
propuesta seria obsoleta, entre otras cuestiones, sin una cultura profesional de
colaboracion que facilite los cambios y modificaciones para la mejora del centro, y en
especial, para las practicas que apuntan al alumnado en riesgo de exclusién (espacios
flexibles y versatiles, intercambio de informacién, adaptaciones, etc.). Con respecto a

ello, asi se expresaba uno de los directores de uno de los centros:

“Cuando salio elegido democrdticamente el proyecto que presentamos como
alternativa a la continuidad de lo que habia, yo queria algun cambio. Estamos
hablando de un proyecto distinto en donde nosotros no imponemos, nosotros
discutimos sobre las cuestiones y cambiamos las prdcticas y vamos modificando
aspectos a lo largo del proceso en pos de todos y sin dar la espalda a los padres y que

comprendan que aqui se les escucha.” (D. 1)

Promover un trabajo en red persiguiendo la implicacion de mayor numero de

participantes o establecer dindmicas conjuntas a la hora de gestionar conflictos
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(Johnson y Rudolph, 2001; Badosa y otros, 2003; San Andrés, 2004; Ballart, 2007) han
sido dos de los indicadores que se han aplicado en el proceso de seleccién de buenas

prdcticas, ambos vinculados con el fragmento anterior.

3.b.4 Gestor de relaciones personales

Para poder llevar a cabo cuestiones como las sefaladas, el director/a de los
centros educativos actuales debe convertirse en un gestor de las relaciones personales
gue acontecen en el centro, sintiéndose uno mas del grupo, pero prestando especial
atencidn a las tareas de dinamizacion, de apoyo y de animacion. Una de sus mejores
bazas se sitla en la delegacidén a otros miembros (compafieros/as, padres, madres...)
de aquellas responsabilidades que permiten lograr los objetivos propuestos. Asi se

entrevé en esta manifestacion:

“Esa ilusion que ha tenido [el director] [...] pues a todo el que tiene ilusidn se le ofrecen
los cauces, se potencia que haya programas, proyectos, que venga gente de fuera, que

las familias participen. Todo el que quiera hacer algo aqui es bienvenido.” (PDC. 2)
En otro de los centros:

“Aqui el equipo directivo es muy bueno, tienen mucha union. Tienen un planteamiento
qgue no excluye a nadie, nos incluye a todos: alumnos y profesores. Estan por la labor de
que esto funcione, a toda costa. Proponen con el ejemplo, el modelo, es decir, son los
primeros que se parten la cara por esto [...] Es muy fdcil engancharse en una dindmica

como esa.” (AyR. 3)

Como manifiestan los entrevistados, implicar a los actores en el desarrollo de las
intervenciones no solo da lugar a la creacion y el fortalecimiento de vinculos
comunitarios (Badosa y Otros, 2003; Ballart, 2007, Ritacco, 2011), sino también a la

existencia de buenas prdcticas en contextos de exclusion social.
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3.b.5 Incentivar el desarrollo profesional

En ocasiones se habla del centro educativo como un lugar de aprendizaje en el
que el profesorado debe tomar iniciativas para fomentar su capacitacion. De ahi la
importancia que tiene el incentivar el desarrollo profesional desde una perspectiva
compartida por parte de los lideres escolares. Uno de los entrevistados se refiere a

estas cuestiones en los siguientes términos:

“.. [El director] ha conseguido, generar [...], rodearse de un grupo que [...], las ganas de

trabajar y de perfeccionarse que tiene la gente ha aumentado.” (Ay R. 3)

Autores como Bolivar (2005) han manifestado que un liderazgo para la mejora es
aquel que da un sentido a la actividad docente. Asi pues, mediante este tipo de
dinamicas, los lideres escolares activan un proceso que, entre otras cuestiones,

permiten a los profesionales de la educacidn legitimar su colegialidad profesional.

3.b.6 Optimizar la organizacién. Profesorado y alumnado'®

Otra de las cuestiones fundamentales que se ha destacado en el contexto
investigado es la que se refiere a optimizar la organizacion por parte del equipo
directivo, o el director de estos centros, en pos de las necesidades del alumnado en
riesgo de exclusion. En este sentido, construir un clima de cooperacién y de
colaboracién es considerado como uno de los principios fundamentales de la vida

organizativa del centro:

“... [Antes] habia otra dindmica. [...] Ahora es importante [porque] hay gente alegre.
Este es un instituto alegre. (JE.1) [...] La valoracion es bastante positiva. Ves como ha
cambiado todo y por parte del equipo directivo hay muy buen clima y se ha transmitido

a todo el centro y llega a todos los departamentos”. (OT. 3)

125 .- . . . . . o . .l
Si bien alguna de estas cuestiones han sido referenciadas en el dmbito de las buenas prdcticas en la organizacion

del centro educativo, en este caso, se relacionan directamente con intervencion de los lideres de la organizacion en
las buenas prdcticas identificadas.
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Ahora bien, respecto a cdmo gestiona la direccion la estructura organizativa en
referencia al profesorado a cargo del alumnado en riesgo de fracaso escolar, se refleja
un alto grado de autonomia delegada hacia los profesionales y un clima de menor
regulacion y de mayor flexibilidad en donde el director/a rompe con la rigidez de la
estructura formal y jerdrquica propia de la organizacién. Dentro de este marco, la
negociacién y el compromiso son aspectos clave en esta nueva forma de concebir el

funcionamiento del centro. Asi lo manifiestan los implicados:

“Hago grupos interactivos con otro compaiiero del departamento de matemadticas y
nos ha salido bien, este afo yo le he dejado elegir el grupo que quisiera, a mi no me

importaba.” (T. 3)

Otra de las cuestiones mencionadas es alto grado de flexibilidad y responsabilidad
de los implicados. Asi pues, el profesorado debe transformar el caracter de sus tareas
hacia la asuncidn de nuevos roles que se adapten a las necesidades organizativas. Asi

es valorado por los entrevistados:

“Luego hacemos todos los programas que la Junta publica [...], hay que traer a gente,
dividir la tarea de forma equitativa, cubrirnos, organizarnos, [...] y todo eso gracias a

que desde la direccion nos dan esa libertad.” (Ay R. 1)

Como podemos apreciar, en estos contextos, la asignacidn de tareas por parte del
director/a se lleva a cabo a través del consenso mutuo y el acuerdo, dado que se parte
de unas metas a las que se les da valor y significado a nivel comunitario. Por ello, el
profesorado comparte los objetivos organizativos de los proyectos en los que esta

implicado el centro:

“este afio yo tenia doce alumnos, y algunos grupos estaban descompensados, entre los
profesores tutores creiamos necesario realizar cambios y hacer grupos mds
homogéneos y asi poder trabajar académicamente a mds nivel, y asi lo hicimos [...] el

director nos dio total libertad.” (C. 3)
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En referencia al modo de gestionar por parte de la direccién la estructura
organizativa en referencia al alumnado en situacion de riesgo de fracaso escolar, las
tareas a las que mas relevancia se le otorga apuntan a la organizacién de los espacios y
tiempos, a la adaptacién de los recursos (humanos y materiales) y a la organizacion del

curriculum. En los siguientes fragmentos podemos observar estas cuestiones:

“Si, hay grupos flexibles y esto funciona que al principio de curso se hace una prueba
inicial que es comun para todos los nifios y con esta prueba se reune el departamento y
hacemos grupos por competencias; asi es como se distribuyen los alumnos.” (JE. 2) [...]
Una de las cuestiones que nos resulta mds dificil es que la escuela sea inclusiva; que los
nifios no estén separados; y hay que tener muchas herramientas y estrategias [...] hay
que ser creativos, en este caso elaboramos un programa de actuacion y de

organizacion del profesorado con los grupos.” (D. 2)
En otro de los centros:

“Los alumnos estdn organizados en grupos flexibles, de manera que salen de la clase
dependiendo del dmbito y estdn atendidos aparte y luego van a las asignaturas no
instrumentales con el resto del grupo [...] poco a poco vamos consiguiendo que vayan

integrdandose, lo primero es elevarles el nivel y arbitrar algunas estrategias especificas.

(JE.1)

Como se puede observar, la flexibilidad como criterio base para la adaptacion de
la ensefianza a las diferentes situaciones que dificultan el desarrollo educativo en este
alumnado, conforma uno de los ejes en estas buenas prdcticas identificadas. Las
rapidas modificaciones o cambios ante las diversas circunstancias se apoyan en este

criterio (Johnson y Rudolph, 2001).
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4. Buenas practicas en la categoria de la ensefianza y el aprendizaje

Las politicas reformistas que se centran en aspectos lejanos a la propia escuela
(las que se disefian en los despachos de la administracién) no han tenido los efectos
deseados porque, entre otras cuestiones, las mejoras no llegaban a todo el alumnado.
Desde una perspectiva ética y democratica todos los esfuerzos reformadores buscan
qgue el beneficio recaiga sobre todos, maxime cuando se trate de personas que se

encuentran en riesgo de exclusion social.

Por todo ello, las intenciones apuntan que los esfuerzos se dirijan, mas que al
centro en si mismo, a lo que se hace dentro del aula, o sea, a los procesos y tareas de
ensefianza y aprendizaje. Se trata de que el aprendizaje llegue a todos/as y se
mantengan en el tiempo. De ahi que el profesorado deba comprender, a través de su
desarrollo profesional, el papel que el alumno juega en el proceso de ensefianza y la
complejidad de la propia naturaleza del aprendizaje humano que va mas alla de la

mera recepcion de contenidos académicos.

Por otra parte, la practica docente debe preocuparse, y mds en los contextos de
exclusién social, por las agrupaciones del alumnado, por las dimensiones de los
alumnos (personales, educativas, sociales, culturales...), el papel del profesor en la
interaccion personal que sustenta el aprendizaje, el disefio y la planificacion de la

ensefianza, etc.

4. a Analisis de los datos: las sub-categorias

En el siguiente esquema 12 pueden observar las sub-categorias de las buenas
prdcticas en los procesos de ensefianza aprendizaje emergentes de nuestro proceso

metodoldgico.
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Categoria

Buenas practicas en el ambito de la ensefianza- aprendizaje

| |
1 1 1 1

Sub-categoria
Aprendizaje
significativo

Sub-categoria
Implicaciony

cercaniaen el
aprendizaje

Sub-categoria
Materiales
especificos

Sub-categoria Sub-categoria

Atencion
individualizada

Comunicacion
enel aula

Esquema 12. Categoria y sub-categorias de buenas prdcticas en la ensefianza-

aprendizaje.

El grafico 7 nos situa en las frecuencias de buenas prdcticas obtenidas en esta
categoria. En el mismo se observa, a nivel general, cdmo las actuaciones que logran la
implicacion y cercania personal, al tiempo que anteceden a los aspectos metodolégicos
o la utilizacién de recursos didacticos especificos, se apoyan en aquellas dindamicas que
abren canales de comunicacion efectivos que las potencien. Entre ambas suman el 62%
del total de la saturacién de las frecuencias derivadas del proceso metodolégico. Otra
de las cuestiones a resaltar es la frecuencia de las buenas prdcticas que se centran en
el uso de materiales especificos y actividades adaptadas a las necesidades del
alumnado, la cual llega a alcanzar un 26% sobre el total. Por ultimo, tanto las buenas
prdcticas que buscan un aprendizaje significativo, como aquellas que individualizan la
ensefianza, si bien han sido muy referenciadas por los entrevistados, a la hora de
emparejarse con los criterios de buenas prdcticas (Johnson y Rudolph, 2001; Badosa y
otros, 2003; San Andrés, 2004; Ballart, 2007), no han alcanzado unos niveles de

saturacion equiparables con las anteriores sub-categorias.
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Grafico 7. Frecuencias de buenas prdcticas en la categoria de la ensefianza aprendizaje.

Centrdandonos en las frecuencias por centro educativo investigado, de forma
global, se puede establecer una cierta similitud en las sub-categorias en las que se
identificaron buenas prdcticas en el IES Montes Orientales y en el IES Hiponova. Ambos
coinciden en tres de las cuatro categorias en las que aparece el centro de Montefrio.
Por otro lado, son los que establecen el peso de las buenas prdcticas en las dos sub-
categorias de corte relacional y personal, aunque por su parte, el IES Hiponova refleja
su indice de saturacién mas elevado (15 puntos) en aquellas actuaciones relacionadas
con la busqueda de aprendizaje significativo. Dentro de este marco, el IES Benalua, es
quien “abre” la sub-categoria de la individualizacion de la ensefianza, asi como
comparte la utilizacion de materiales y actividades adaptadas junto con los otros dos
centros educativos. Con 11 puntos, la suma total de sus frecuencias es la mas baja.

Estas cuestiones se pueden observar en el siguiente grafico 8.
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Grafico 8. Frecuencias de buenas prdcticas en la categoria de la ensefanza aprendizaje

en relacion con cada uno de los IES investigados.

A continuacion desarrollaremos la categoria de las buenas prdcticas en la

ensefianza aprendizaje analizando cada una de las sub-categorias.

4. b Descripcion y estudio de las sub-categorias

4.b.1 Comunicacion en el aula

En los contextos donde acontece nuestra investigacidon, uno de los aspectos a los
gue mas relevancia se le da es a la comunicacion en el aula. A su vez, el uso de los
cadigos orales prevalece sobre los escritos y por eso en el aula es el que mas se utiliza.
No obstante, las pautas que regulan la comunicacion oral estan débilmente asimiladas
por el alumnado y por el uso espontaneo y desregulado que acontece en la
cotidianeidad. Introducir estos patrones en el didlogo de los escolares es una de las

metas mas valoradas por el profesorado.
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“Yo trato de tener en cuenta lo que el alumnado quiere y siempre didlogo mucho con
ellos [porque] creo que la base de una buena clase tiene que ser la comunicacion. Y
siempre se puede hablar de todo, siempre que haya respeto. Por eso siempre respeto lo
turnos de palabra, que se escuchen, que me dejen terminar de hablar, que antes de
preguntar que escuchen [...] también dialogo con ellos en sentido de que les digo:
“bueno, a mi me parece que podemos trabajar asi”, pero si se les ocurre otra actividad
[a los alumnos], me la plantedis y a mi me parece bien. (TAR. 1) [...] Valoramos mucho
el didlogo y el compromiso de forma verbal dentro del aula y por fin estamos
escuchando ya palabras y expresiones como “perdona, lo siento, por favor, no he

estado muy acertado, podemos volver a hablar.”(T. 1)
En otro de los centros:

“Las pautas de comportamiento, las trabajamos desde la competencia oral
comunicativa, desde aceptar cualquier norma en el patio con sus companeros, en el
aula con el profesorado [..] aqui venimos a dialogar y a comunicarnos

correctamente.”(C. 3)

Los docentes de los talleres o mdodulos de las areas instrumentales (lengua o
matematicas), al tiempo que reconocen la dificultad de sus materias debido al
contenido simbodlico-abstracto de las mismas, requiere el manejo de habilidades
asociadas al lenguaje para facilitar los procesos de ensefianza aprendizaje (Celdran,

2006; Castelld y otros, 2007). Asi lo expresan cuatro de los profesionales:

“El comportamiento, lo trabajamos desde la competencia oral comunicativa [...] aqui
venimos a dialogar y a comunicarnos correctamente.” (C. 3) [...] para enriquecer el
léxico semanalmente hacemos un crucigrama, explicamos una palabra y avanzamos
hacia otras cuestiones [...] para perder el complejo y la timidez para comunicarse les

hago lectura coral [...] les motiva y les da variedad y emotividad.” (PDC. 3)
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En otro de los centros:

“Yo trabajo en el apoyo y refuerzo de matemdticas con el alumnado con problemas de
aprendizaje, nifios con un retraso escolar grande [...] la metodologia para mi comienza
en hablar con ellos, que me cuenten las dificultades que estdn teniendo al hacer los
ejercicios, que expresen, que reflexionen dialogando acerca de su actitud ante este tipo
de trabajos, asi voy consiguiendo saber como van.” (Ay R. 2) [...] “La cuestion también
es socializarlos, y para eso es indispensable el didglogo y la comunicacion, y a partir de

ahi introducir el aprendizaje matemdtico.” (C. 2)

De acuerdo con los criterios de seleccion de buenas prdcticas aplicados, dar lugar
y promover la participacion de las propias personas afectadas mediante estrategias de
didlogo y comunicativas es para Johnson y Rudolph (2001), San Andrés (2004) y Alsina
y Planas (2009) un claro indicio de la existencia de practicas que luchan por el
desarrollo educativo sin ceder ante las diversas situaciones de riesgo de exclusidn

socioeducativa.

[...] lo que estamos es formando son personas que deben saber relacionarse y para eso
hay que hablar correctamente a partir de unos conocimientos [...] deben tener una
cultura minima por eso me centro en las expresiones [...] parto del respeto y yo creo

que a ellos los respeto y ellos me respetan y la relacion es bastante buena.” (PDC. 2)

En este sentido, para poder “llegar” al alumnado, el profesorado destaca la
comunicacion oral como el medio por el que se intenta introducir los patrones del

didlogo, convivencia y desarrollo educativo.

4.b.2 Implicacion y cercania en el aprendizaje

La implicacién del profesorado que se encarga del alumnado con mas
dificultades académicas es muy importante, porque le ofrece unas posibilidades de
aprendizaje que, posiblemente, no se le presentaria en contextos institucionales mas

formalizados. Se denota el caracter formativo, mas que instructivo, que se le da a las
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tareas de aprendizaje, preocupadas por mejorar las perspectivas futuras de los

alumnos.

“Creo que el contacto conmigo les ha hecho que sientan curiosidad por el mundo que
estd fuera, eso es lo que percibo [...] Hay una complicidad que tu puedes tener con ellos
si llevas varios cursos sequidos. [...] que los puedes llevar de la mano y luego ya los
dejes volar solos [...] Pienso que tu tienes que llegar a ellos de alguna manera.” (A 'y R.

2)

En otro de los centros:

“Intentamos orientar la tarea hacia las salidas profesionales, y sobre todo con el
alumnado mas desmotivado, respecto a que cursos salen, les informamos y
aconsejamos sobre esto, mds que nada por las expectativas de futuro que tiene cada
uno, se les alienta que se matriculen, se les anima a participar. (PGS. 3) [...] una vez por
mes les hacemos una entrevista individual en donde les hablamos de la accesibilidad de

la oferta formativa, las salida profesional, les motivamos.”(PGS. 1)

Una de las principales barreras con las que se encuentra el profesorado con el
alumnado en riesgo de fracaso escolar es la falta de motivacién y el alto grado de
frustracidn ante las tareas propuestas (San Andrés, 2004; Fourez, 2008). Esto requiere
fundamentalmente, una mayor implicacion de los docentes, al tiempo que se
establece una labor relacional y de proximidad personal que antecede a la ensefianza

de los conocimientos:

“necesitas generar confianza intentando demostrarles que ellos pueden y que pueden
sacar lo que quieran. (C. 1) [...] les cuesta, pero poco a poco voy consiguiendo
resultados [...] que ellos vean también que no vamos a trabajar y ya estd, que vean que

también que uno se interesa por ellos.” (PGS. 1)

A su vez, la posibilidad de establecer un contacto cercano con el alumnado, y en
consecuencia, lograr un mayor enriquecimiento personal se produce, entre otros

factores, gracias al reducido numero de estudiantes por grupo. Esta cuestién, motiva a
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los docentes, en muchas ocasiones, a establecer un marco de trabajo enriquecedor.

Asi es valorado por dos de los responsables a cargo de estos grupos:

“Se establece una relacion a nivel profesional pero también un poco como madre,
algunas veces hasta amiga, se tienen que establecer otros lazos de alguna manera
afectivos y de empatia, sin que dependan exclusivamente de mi [...] el profesor debe
cambiar de mentalidad, aqui se trata de una labor social y una labor académica en
donde debes crearles unas perspectivas distintas y hacerles ver que pueden

evolucionar.” (C. 1)
En los otros centros:

“Hay que llegar a conocerlos, saber qué problemas tienen y a partir de ahi hacer que se
impliquen en el trabajo, que sean responsables [...] asi se sienten mds atendidos, mads
seguros [...] les tienes que dedicar mds tiempo y minuciosidad. (PDC. 3) [...] lo que
estamos es formando son personas que deben saber relacionarse [...] parto del respeto

y yo creo que a ellos los respeto y ellos me respetan y la relacion es bastante buena.

(PDC. 2)

En uno de los IES, estas cuestiones se reafirman en su Proyecto Educativo como

una de las metas a conseguir por los jévenes a lo largo de su paso por el centro:

“Conseguir que nuestros alumnos conciban la educacion y concretamente nuestro
Centro como un medio donde proyectar sus expectativas de futuro.” (Proyecto

educativo. 3)

En este sentido, dar lugar a la creacion y el fortalecimiento de vinculos personales
(San Andrés, 2004), ademas de ser uno de los indicadores tenidos en cuenta en las
practicas identificadas, amplia las expectativas futuras del alumnado hacia la
formacién profesional o el “reenganche escolar”. Asi lo manifiestan los docentes del

“apoyo educativo”:

“..hay un seguimiento personal bastante serio y gracias a eso vienen, estan animados y

estdn entusiasmados” [...] “conforme se van haciendo mds grandes le hablo mds
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directamente y entonces parece que eso les anima. (A 'y R. 3)[...] yo como les conozco y
ellos me conocen a mi y tengo un poco de amistad con ellos, puedo decir que la
metodologia mds importante para mi es tener confianza con ellos, porque somos un
modelo y podemos inculcarle buenas formas y hablar mucho con ellos acerca de su

actitud ante la vida, de la sociedad...” (Ay R. 2)
En otro de los centros:

“..una vez por mes les hacemos una entrevista individual en donde les hablamos de la

accesibilidad de la oferta formativa, las salida profesional, les motivamos.”(Ay R. 1)

Debido, en muchos casos, a la inconstancia e intermitencia a lo largo de su
trayectoria por el sistema educativo, el alumnado adjunto a las medidas de atencién,
evidencia en el contexto del aula una marcada falta de superacion e incentivo hacia el
aprendizaje. Esta situacidn, es una de las principales barreras con las que se encuentra
el profesorado (San Andrés, 2004). Esto requiere, fundamentalmente, una mayor
entrega por parte de los docentes, al tiempo que se busca establecer una labor
relacional y de proximidad personal que antecede a la ensefianza de los

conocimientos:

“procuro hablarles mucho acerca de su actitud, ante la vida, de la sociedad [...] Lo que

tratamos sobre todo es que ellos consigan saberse manejar en la vida.” (A y R. 3)

En uno de los IES, estas cuestiones son reforzadas en el Proyecto Educativo del

Centro aprobado por el Consejo Escolar:

“El programa de refuerzo lo elaborard el Departamento diddctico de la materia
correspondiente, de acuerdo con el Plan de Atencion a la Diversidad del centro, y su
éxito dependerd, ente otros aspectos, de la efectiva coordinacion del Departamento de
Orientacion [...] se realizardn entrevistas individuales al alumnado marcando una de las
vias de seguimiento imprescindibles para su desarrollo educativo...” (Proyecto

Educativo de centro. 1)
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Al respecto, la tarea de quienes colaboran con el Departamento de Orientacién
en el proceso de seguimiento, o asesoramiento, al profesorado y al alumnado
implicado en los programas y medidas de atencidn, es también un elemento a tener en
cuenta. En el siguiente fragmento, dos de los orientadores resaltan, entre otras
cuestiones, coOmo una actitud cercana y positiva, ademas de establecer un cierto grado
de horizontalidad en la relacidn con el estudiantado, podria facilitar en los jovenes un

cambio positivo en la predisposicion acerca de sus posibilidades y elecciones futuras.

“..es estar siempre disponible y brindar experiencias positivas [...] somos un modelo en
habilidades sociales y para eso es importante que se sientan queridos y aconsejados
[...] reforzamos positivamente y utilizamos un lenguaje habilidoso socialmente y
empdtico. (O. 1) [...] el clima que hay es muy humano, cercano, para desarrollen la
creatividad y la empatia [...] hacemos entrevistas individuales, les hablamos de qué
salidas tienen, expectativas de futuro, se les alienta, se trata de que ellos asuman la

responsabilidad.” (0. 2)
En otro de los centros:

“Ellos no te ven como el tipico profesor que transmite conocimiento sino que en ti ven
una persona que les ayuda, que les orienta, mds cercania. Ademds, como son tan pocos
y tantas horas, pues te conocen mds que el resto y también te cuentan mds cosas y la

relacion es mas cercana.” (C. 1)

En consonancia con este Ultimo fragmento, promover las habilidades y
capacidades de los participantes a partir de vinculos democrdticos o motivar la
implicacion al mdximo de agentes (departamentos, dreas, etc.), para autores como
Badosa y otros (2003) o Ballart (2007), son parte esencial de los principios a tener en
cuenta a la hora de identificar unas buenas prdcticas que aboguen por la inclusién

social de las minorias en situacion de riesgo de exclusion social.
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4.b.3 Atencion individualizada

La atencidn personalizada e individualizada es un requisito que debe presidir la
mayoria de las actividades de aprendizaje en el aula, porque los ritmos de aprendizaje
son muy heterogéneos. Como vimos en el apartado de la organizacion, los centros
parten de este supuesto y por ello los roles del profesorado se diferencian (pueden ser
tutores, de apoyo a compensatoria, miembro de un departamento, director de un
proyecto...). La organizacion y distribucion de los espacios y los tiempos permiten que
la ratio de las aulas posibilite este tipo de trabajo tan cercano a los intereses del

alumnado.

“En inglés, por ejemplo, es una atencion muy individualizada [...] He explicado al grupo
y me dedico a ellos, les voy respondiendo a las dudas que tienen o explicdndoles como

deben de hacerlo, o sea que es muy individualizada la ensefianza.” (Ay R. 2)
En los otros centros:

“..orientamos el trabajo al nivel individual, en ver qué hacemos nosotros para que a
cada uno de ellos les llame la atencion, indagar y motivar si tienen algun tipo de
motivacion personal de futuro y trabajar desde ahi. (PDC. 3) [..] Es indudable una
atencion individualizada, trabajar en grupos pequerios es la mejor forma de sequir.” (C.

1)

De forma general, a la hora de trabajar con los alumnos en situacion de riesgo de
fracaso escolar, las dificultades se manifiestan, entre otras, en bajos niveles de
atencién y concentracidén. Esto reafirma que las actuaciones requieran de una
metodologia que tienda a la individualizacion de la ensefianza, y mas aun cuando son
aprendizajes que requieren un nivel de pensamiento mas reflexivo (Piqué, 1994). Asi

es manifestado por los entrevistados:

“La idea es que el trabajo sea individual y variado para que no se aburran, estén
motivados, entonces voy cambiando [...] para conseguir mds productividad en el

tiempo de trabajo [...] voy haciendo descansillos para que se despejen. (PDC. 1) [..] a
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medida que te vas dando cuenta en qué cosas van fallando prdcticamente
individualizas la asignatura [...] la idea es que el trabajo sea individual y variado, estén

motivados, entonces voy cambiando.” (C.1)
En los otros dos centros:

“Es una atencion muy individualizada [...] explico al grupo y me dedico a ellos de forma
personal.” (A y R. 2) [...] Al principio del curso hacemos unas pruebas individuales para
establecer su nivel curricular de la competencia matemadtica, esto nos facilita para
luego trabajar individualmente. (C. 2) [...] Al ser solo diez les doy una atencion muy
individual, [...] en sus grupos de referencia se perderian y terminarian abandonando [...]

tengo que estar encima uno a uno.” (PGS. 3)

Asi pues, la organizacidn espacio-temporal permite que la ratio de las aulas de pié
a este tipo de trabajo tan cercano a los intereses del alumnado (lranzo y Fortuny,
2008). En este sentido, Johnson y Rudolph (2001) destaca la atencidn individualizada
como un requisito y un indicador de buenas prdcticas educativas que se ajusta a la
heterogeneidad de los ritmos de aprendizaje del alumnado con dificultades de

adaptarse al curriculo regular.

“El refuerzo de lengua es una atencion muy individualizada. Me dedico a ellos, no
paro de moverme a su alrededor, no puedes sentarte, tienes que estar muy pendiente,
dinamizar las clases, que no se aburran, variarles las actividades y adaptarles el
material, les comento el sequimiento que les hago de sus trabajos, si trabajan mds o
menos, les voy respondiendo a las dudas o explicdndoles como deben de hacerlo.” (A'y

R. 2)
En otro de los centros:

“Pretendo crearles una forma de trabajo auténoma, una constancia, un intentar,
basdndome muchisimo en la prdctica individual [...] en un principio no se razona nada,

entonces, una vez que ven el resultado, lo razonamos y “esto funciona por esto, de esta
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”

manera” y el que ha visto el producto, el fruto, lo entiende, le cuesta menos trabajo.

(PGS. 3)

En muchos casos, previamente a la individualizacion, realizar diagndsticos, o
evaluaciones, es una herramienta Util para conocer los diferentes puntos de partida y
asi establecer las diferentes estrategias de ensefanza ante la diversidad del alumnado.

Estos aspectos se reflejan en el programa de apoyo y refuerzo de dos de los IES:

“Para diagnosticar sus niveles les hago una prueba inicial, a ver lo que saben, y de
momento les empiezo a buscar el material adaptado e individual [...] para organizarlos
procuro que tengan mds o menos el mismo nivel, si no es asi les adapto su material que
se lo llevan a sus clases y les hacemos el sequimiento personalizado (A y R. 1) [...] hay
diversos niveles y materiales dependiendo sus ritmos [...] me dedico a ellos, les voy

respondiendo las dudas o explicdndoles todo muy individualizado.” (Ay R. 2)

Por ultimo, seflalamos cémo en el Proyecto Educativo de uno de los IES, respecto
a los apoyos a grupos con necesidades especiales, respalda, a nivel documental, las

opiniones y el andlisis realizado en esta sub-categoria:

“..tanto el alumnado que ha padecido un absentismo estructural desde los primeros
afios de primaria y que se ha incorporado tras esta situacion al sistema educativo, asi
como aquel que tiene series dificultades de seguir el curriculo regular, requiere una

atencion individualizada.” (PE. 1)

4.b.4 Materiales especificos y actividades adaptadas

La adaptacion del curriculum a la diversidad de las necesidades educativas del
alumnado, entre otras, requiere, y en los contextos a los se refiere esta investigacion,
aun mas, unos materiales adaptados a sus niveles de competencia (Bombini, 2006).
Estos materiales estan organizados y supervisados, en este caso, por el orientador del

centro, que es quien aconseja el modo de su utilizacién.
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“Cuentan con materiales especificos que han disefiado, o los han elegido, desde el
Departamento de Orientacion. Los profesores de compensatoria los elige segun su
materia. Cada uno trabaja un sistema propio. Para todos ellos existe un material
adaptado, incluso en musica. (D.1) [...] a los materiales tratamos de sacarle el mdximo
partido adaptdndolos a las necesidades de los alumnos para poder sequir avanzando y

gue no se desmotiven y abandonen.” (Ay R. 1)
En otro de los centros:

“Para los que estdn en diversificacion o PGS la adaptacion de contenidos y materiales
es el instrumento principal y el mds evidente. [...] los materiales me llegan del equipo
de orientacion pedagdgica y se trabajan varios campos, utilizando varios recursos para
adaptarse a las necesidades de cada alumno en pos de un aprendizaje lo mds

significativo posible.” (0. 2)

A su vez, en varias ocasiones son los propios docentes quienes los elaboran. Asi lo

refieren los mismos profesores:

“el material estd adaptado a lo que dan en su grupo de referencia [...] se lo tienes que

llevan a sus clases, después nosotros aqui seguimos trabajando con ellos. (PDC. 1) [...]

Ademds del material de base yo me elaboro mi material.” (C. 2)

Como afirma Bolivar (2005), todos los esfuerzos organizativos y estructurales
deben enfocarse hacia los aprendizajes del alumnado. Este es uno de los motivos por
lo que ajustar las tareas que se desarrollan en el aula sea tan importante dentro del

proceso de ensefanza aprendizaje en estos contextos.

“Las tareas las he ido adaptando dependiendo de su conocimientos previos, de los
puntos de interés y relacionados con la actualidad. (C. 3) [...] todos los nifios que tienen
problemas de aprendizaje y especialmente en matemdticas, necesitan su material
adaptado [...] antes de facilitarles el material les explicamos cédmo lo elaboramos [...] el

Departamento de matemdticas colabora adaptando el material [...] aqui cada alumno
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de diversificacion en matemdticas tiene su carpeta, con su material adaptado y

conforme se va realizando el trabajo se va modificando.” (PDC. 1)
En otro de los centros:

“..los profesores elaboramos los materiales de forma secuenciada para
individualizarlos después [...] también elaboramos una ficha en donde se trabajan
fundamentalmente ejercicios de matemadticas a distintos niveles muy individualizados y

graduados.” (PGS. 2)

Otro de los autores que han hecho referencia a estas cuestiones es Domingo
(2005). Asegura que la mejora de la escuela pasa hoy dia por lo que se realiza en el
aula. Por ello, adaptar y ajustar la planificacién de la ensefianza a la heterogeneidad de
los procesos de aprendizaje del alumnado no se puede dejar pasar por alto. En el texto
gue viene a continuacién se explica el interés por estas cuestiones dentro del 4drea de

las matematicas:

“Parto del nivel de conocimiento de cada alumno dada la gran diversidad, tengo
alumnos que no saben restar y alumnos que saben dividir por dos cifras en segundo de
ESO [...] trabajo las habilidades bdsicas en matemdticas, adapto los objetivos a sus
necesidades inmediatas para luego elevar el nivel [..] utilizamos, el ordenador,
conceptos y contenidos de acuerdo a sus niveles, y el libro y las fichas que les voy

elaborando.” (PDC. 1)
En otro de los centros:

“La metodologia cuanto mds individual mejor, hay que proporcionarles el ambiente y el
entorno adecuado, adaptarles las cosas [..] utilizan un cuadernillo especial [...]
pedagdgicamente hablando lo realmente dificil es hacer fdciles las cosas para que ellos
puedan alcanzar y que te puedan atender [...] el objetivo es que sean auténomos,
autosuficientes, puedan trabajar con los materiales, entenderlos, resolver las

cuestiones, sepan seguir un método de problemas [..Jque sea variado, estén
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motivados, entonces voy cambiando, ordenadores, laboratorio, video, que hagan cosas

por ellos mismos y vean resultados.” (PDC. 2)

Como podemos observar, las actividades deben integrar un caracter flexible y
diverso en pos de una dindmica de trabajo dgil, estableciendo nexos entre la teoria y la
prdctica, que motiven la implicacion personal y grupal, asi como la construccién de
espacios de debate y reflexidon. Cabe resaltar, que dichas cuestiones son referenciadas
por Johnson y Rudolph (2001) o Irazno y Fortuny (2008) como criterios de seleccién e

identificacion de buenas prdcticas educativas.

4.b.5 Busqueda de aprendizajes significativos

Los datos estadisticos que se manejaron al principio de este trabajo nos decian
que en los contextos desfavorecidos, los indices de abandono, de absentismo, de
repeticion, que barruntan el famoso fracaso escolar, son muy altos. Por ello, una de las
vias para lograr justicia y equidad, es que todo el mundo aprenda en las aulas, sin
excepcion. En este sentido, las practicas que se realizan en el aula ocupan un lugar
central, porque son las que estan mas directamente relacionadas con el aprendizaje, y
por eso, hay que mejorarlas. En el texto que viene a continuacién, se explica el interés
por estas cuestiones. El aprendizaje significativo y funcional, tan en boga en el
vocabulario de la LOGSE -1990-, la vuelta a lo bdsico, el tratamiento del lenguaje

sexista, etc., son cuestiones que importan y que se trabajan en estos centros.

“Pues les di de entrada el personaje que tenian a grandes rasgos y les pedi que hicieran
un cuento y que convirtieran a esa princesa en una heroina. Asi que les pedi que
cambiaran los papeles, porque los personajes femeninos en los cuentos no han tenido
ninguna importancia, trascendencia [...] y entonces hemos inventado unos cuentos que
luego se ha ilustrado [...] lo vuelven a pasar a limpio y lo escriben como quieren. No
tengo una metodologia demasiado tradicional. Hago muchas lecturas, también
comprension lectora. Por ejemplo, hacer un resumen, sacar las ideas principales. [...]
Me parece mucho mds interesante que un nifio sepa qué es lo que lee o sepa resumirlo
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con sus propias palabras a que el nifio sepa el imperfecto del verbo ser[...] es mejor que

sepas expresarte, que sepas comprender.” (TAR.2)

Cuando nos referiamos al término buenas prdcticas apuntabamos a aquellas que
logran un impacto perdurable en el tiempo y un aprendizaje aplicable acorde con las
necesidades del alumnado, en otras palabras, la busqueda de significacion en el
intercambio entre el docente y el alumno. Para ello es necesaria la utilizacion de
actividades, tareas y recursos para lograr este tipo de “ganancias” en el bagaje de los
estudiantes que aprenden bajo el marco de las medidas de atencién la diversidad. En
este sentido, y como lo expresan los entrevistados, nos apoyamos en los criterios de
identificacion de buenas prdcticas seiialados por Johnson y Ruloph (2001), San Andrés
(2004) o Alsina y Planas (2009) los cuales resaltan la necesidad de establecer un alto
grado de variabilidad, secuenciacion y adaptacion en la gestion de las herramientas
diddcticas mencionadas para “despertar” un proceso comprensivo de aprendizaje que
intenta ampliar las expectativas del alumnado en situacion de exclusidén educativa y

social. Asi es manifestado por uno de los educadores de “diversificacion curricular”:

“La idea con las actividades es que sea variado, estén motivados, vamos a los
ordenadores, laboratorio, videos, hacemos murales, que hagan cosas por ellos mismos
y vean resultados, [...] que ellos puedan primero entender la informacion, luego
manipularla y luego completarla con conocimientos previos [...] asi se entretienen,

intercambian, reflexionan.” (T. 1)
En los otros dos centros:

“Con diversificacion trabajamos cosas mds prdcticas, y aunque los guiamos, les damos
mas iniciativa, que se desenvuelvan por si mismos, sean auténomos, autosuficientes,
que entiendan, resuelvan problemas y puedan desenvolverse en cualquier situacion de
la vida de forma exitosa |[...Jintento siempre interrelacionar las dreas del ambito para
que experimenten el enfoque interdisciplinar. (PDC. 3) [...] el tema es variar mucho las

actividades [...] hay infinidad de ejercicios de todos los niveles, hacemos murales,
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juegos de tipo manipulativo para piensen y resuelvan problemas y trabajen sobre lo

abstracto, hago grupos interactivos, aunque es sobretodo individual.” (C. 2)

Como podemos observar, las actividades deben adoptar un caracter flexible y
diverso para lograr una dinamica de trabajo agil, estableciendo nexos entre la teoria y
la practica, que motiven la implicacion personal y grupal, asi como la construccién

espacios de debate y reflexién.

“Lo que hacemos con ellos es individualizar cada asignatura, o sea que cada uno siga
su ritmo dentro de la clase dependiendo de su nivel [...] les reparto el trabajo y empiezo
a moverme mucho, a acercarme, revisarles las tareas [...] para que relacionen les
aporto actividades conectadas con la vida diaria, las problemdticas, debatimos,

hacemos cosas diferentes.” (C. 1)
En otro de los centros:

“Para que valoren su trabajo les hago trabajar con los materiales que se pueden
encontrar en la calle, que vean lo que pueden costar mirando los catdlogos, entonces,
hacen un presupuesto en borrador y luego en el ordenador y comprueben en lo que
puede ser valorado su trabajo. A partir de ahi, les hablo de las salidas que tienen, y que
si avanzaran hacia un ciclo medio o un técnico superior serian muy bien

recompensados.” (PGS. 2)

A su vez, el profesorado debe dirigir el proceso de aprendizaje hacia la practica,
brindando posibilidades para superar las dificultades que se les presentan a los
estudiantes. En sintonia a ello, se utilizan actividades, tareas y recursos que buscan
construir puentes con la vida diaria, con las necesidades que los estudiantes se

encontrardn cuando se expongan a un marco laboral- profesional.

“Hacemos esquemas y trabajos sobre lo que son las instalaciones interiores de una
vivienda, luego, intento crearles alguna inquietud, atraerles [...] una vez que se dan

cuenta de que todo lo que han hecho manualmente ahora tiene un sentido Idgico y lo
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entienden entonces se consiguen maravillas, es en cuanto que dan ese salto de

comprension y de razonamiento.” (PGS. 1)
En otros centros:

“Cuando voy a explicar lo hago como si estuviera en pdrvulos, muy cortito, muy
detallado todo, uso el proyector transparencias, videos, power points, la pizarra con
colores que yo pueda ir cambiando cosas y poder ir haciendo modificaciones [...] no
hago ninguna fotocopia, lo tienen que hacer ellos, luego corregimos, los pasan a una

libreta, y a un formato especifico mds técnico.” (PGS. 3)

Como sefiala Johonson y Rudolph (2001) perseguir un aprendizaje intenso y
profundo, intelectualmente estimulante y personalmente significativo al tiempo que
convierte a una actuacién en una buena prdctica educativa, centra su atencion en el
alumno, sus necesidades educativas y en el grado de transferencia y aplicabilidad de

los contenidos aprendidos.

“..mucha variedad, libros de lectura, videos, los llevo al teatro, debates, informdtica,
dibujo, teatralizaciones, murales, grdficos, materiales diversos. (PDC. 1). [...]Hago una
prueba inicial para determinar su nivel, objetivos y actividades [...] para el Iéxico
semanalmente hacemos un crucigrama, explicamos una palabra y avanzamos hacia
otras cuestiones [...] para perder el complejo y la timidez hago lectura coral [...] les
motiva y le da variedad y emotividad [..] pasa por que entiendan, manipulen,
completen con informaciones posteriores y que elaboren sus esquemas, apuntes.”

(PDC. 3)

Teniendo en cuenta estas cuestiones nos apoyamos en el analisis del “Documento
base del programa de diversificacion curricular” de uno de los IES analizados que al

tratar sobre la accion tutorial, manifiesta:

“Los rasgos caracteristicos de la Accién Tutorial con los alumnos/as de Diversificacion
Curricular serdn: Profundizacion en el conocimiento individual de cada uno de los

alumnos/as, Deteccion de necesidades en este campo y planificacion de actividades en
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funcion de lo anterior, contando con la participacion de los alumnos. Seguimiento
individualizado [...] se llevaran a cabo programas que favorezcan la competencia de los
alumnos/as y la facilitacion de cara a su futuro inmediato sea académico o profesional.
Podran ser: 1.- Mejora de las estrategias de aprendizaje. ,2.- Desarrollo de la
autoestima y auto-concepto positivo. ,3.- Desarrollo de habilidades sociales. ,4.- De
ensefiar a pensar. ,5.- De formacion para la transicion a la vida activa.” (Proyecto

educativo. 2)

Sin mas y dentro del marco de esta categoria, una de las observaciones de aula
realizadas en una de las clases del Programa de Diversificacién Curricular, evidencia
algunos de los aspectos que hemos resaltado a lo largo del analisis de las sub-

categorias.

“La docente inicia la clase. Pide silencio mientras algunos alumnos siguen hablando.
Son cuatro alumnos y dos alumnas. La docente propone una técnica de animacion
explicitando el objetivo de la misma: que se integren en grupos [...] La docente estd de
pié, se mueve alrededor de los y las estudiantes, se acerca a los que mds dificultades
tienen [...] Ahora la actividad es individual y compresiva de lo que se hizo en grupo
[8:40] se debate acerca de las reflexiones del alumnado [...] La docente pide que se
explique con las propias palabras reflexiones individuales [9:15]Se reparten las fichas
individuales(material adaptado) y los alumnos retoman las actividades del dia anterior,
diversas actividades dependiendo de sus dificultades [...] La docente acude a cada
alumno de forma aleatoria, cambia cada dos o tres minutos [...] atiende dudas, anima,
utiliza un lenguaje positivo (9:40] Como todos los dias, la docente saca el periddico de
la fecha y lee “la noticia del dia” la cual es comentada por cada uno de los y las
estudiantes. Al respecto se atienden las dudas del alumnado” (PDC.1 - 2 de febrero

2007- 8:00PM a 10:00PM)

La dinamizacion de la clase, la individualizacidon de la ensefianza, la flexibilidad
dependiendo de los ritmos y dificultades, la busqueda de un debate reflexivo, entre

otros, son cuestiones que se han abordado a lo largo de esta categoria.
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5. Buenas practicas en la categoria de la evaluacién del alumnado en riesgo de

exclusion socioeducativa

De forma general, la tendencia actual es la de concebir a la evaluacion del
aprendizaje desde una perspectiva comprensiva, manifestandose con fuerza el
reconocimiento de su importancia a nivel social y personal (Gonzdlez Pérez, 2001). A
partir de este enfoque, es imposible hacer caso omiso de ciertos aspectos que
conforman el proceso evaluativo, entre los que se pueden destacar, el cardcter
formativo y educativo, o la flexibilidad de sus criterios ante la creciente diversidad del
alumnado, los cuales han orientado nuestro trabajo el marco de referencia empirico,
que se presenta a continuacion, para la reflexién y toma de decisiones para la mejora

de la ensefianza.

5.a Analisis de los datos: las sub-categorias

El proceso metodoldgico que llevamos a cabo en nuestra investigacion posibilité el
surgimiento de una serie de sub-categorias vinculadas cada una de ellas a una
frecuencia de buenas prdcticas en la categoria de la evaluacion del alumnado en riesgo
de exclusion. Dentro del mismo, se recogen, entre otras cuestiones, las dimensiones

que desarrollaremos a lo largo de este apartado (esquema 13).

Categoria
Buenas pracicas en la evaluacion alalumnado

Sub-categoria Sub-categoria Sub-categoria Sub-categoria Sub-categoria Sub-categoria Sub-categoria
Actitudinal Diversificada Seguimiento Flexible Observacion Continua Comprensiva-

reflexiva

Esquema 13. Categoria y sub-categorias de buenas prdcticas en la evaluacién del

alumnado en riesgo de exclusidn social y fracaso escolar.
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Como se puede observar en el grafico 9, para el profesorado es muy importante
la actitud que adopta el alumnado con respecto a la evaluacion, esto conlleva el 31%
de la saturacidon de las frecuencias de las buenas prdcticas identificadas. A su vez,
entender a la evaluacion como un proceso continuo de registro de diferentes
manifestaciones del aprendizaje de los estudiantes computa otro 27% sobre el total.
Por otro lado, aspectos asociados a la utilizacidon de la observacion como herramienta
de recogida de datos e informacién, la no condicionalidad u obligatoriedad de los
examenes, el grado de adaptabilidad a las necesidades y dificultades de los
estudiantes, el establecimiento de un seguimiento sobre el desarrollo del alumnado,
entre otros, conforman el resto de las dimensiones a las que prestaremos atencién en

este apartado.
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Grafico 9. Frecuencia de buenas prdcticas en la categoria de la evaluacidon del

alumnado en riesgo de exclusion social y fracaso escolar.

Dirigiendo nuestra mirada a cada uno de los centros, podemos decir que los tres
estan presentes en casi todas las sub-categorias. Esto demuestra la gran diversidad de
tareas, experiencias, y estrategias de buenas prdcticas que aparecen dentro de esta

categoria en los contextos investigados. No obstante, el IES Hiponova es el que registra
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la saturacién acumulada mas elevada, con el mayor porcentaje acumulado sobre el
total de las frecuencias de buenas prdcticas identificadas, asi como el indice mayor (11
puntos) dentro de la sub-categoria referente a la dimensién personal y actitudinal

dentro del proceso evaluativo.
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Grafico 10. Frecuencia de buenas prdcticas en la categoria de la evaluacion del
alumnado en riesgo de exclusidon social en relacién con cada uno de los IES

investigados.

A continuacién, en los siguientes apartados pasamos a desarrollar las sub-

categorias mencionadas.

5.b Descripcidn y estudio de las sub-categorias

5.b.1 Evaluacidén que prioriza las actitudes

En nuestro contexto de investigacidon, la tendencia de pensamiento que afirma

gue en las aulas se enfatiza la evaluacién de conceptos y habilidades en detrimento de
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I'2® (Mendoza, 2000), no ha encontrado lugar. En este sentido,

la evaluacién actitudina
tras analizar la informacion recogida a lo largo del proceso metodoldgico, pudimos
identificar como abundan las précticas evaluativas (las vinculadas al alumnado en
riesgo de fracaso escolar) que hacen hincapié en la valoraciéon de la calidad de las
interacciones, concretadas en comportamientos espontaneos en los que se

manifiestan signos de creatividad, respeto, tolerancia, generosidad, autonomia,

interés, entre muchos otros. Asi lo expresan tres de los docentes entrevistados:

“A la hora de evaluar a los grupos normalizados les hago exdmenes, test, en cambio en
estos chavales (riesgo de fracaso escolar) nos fijamos en otro tipo de cosas. Que
trabajen, la actitud, la motivacion... y luego exdmenes adaptados. (T. 2) [...] los evalio
por el trabajo diario de clase, voy constantemente revisdndoles el cuaderno y me van

entregando trabajos y con la observacion de la clase.” (C. 1)
En otro de los centros:

“Evaluo distintos aspectos, el hdbito de trabajo, la organizacion de tareas, de trabajos,
de prdcticas, el comportamiento, la actitud que ellos tengan es mas de la mitad de la

nota.” (D. 3)

Proponer un marco evaluativo en donde el peso de las actitudes cobra un valor
real, conduce al docente hacia un rol mediador y facilitador de didlogos, reflexiones y
acuerdos conjuntos entre los alumnos que, al mismo tiempo, posibilita la mejora de los

aprendizajes.

5.b.2 Caracter continuo y procesual

Hasta la década del 60°del siglo pasado, la funcidn de la evaluacion fue la de
comprobar los resultados educativos. Segun diversos autores (Rosales, 2000; Morales

Vallejo, 2009) esta tendencia comienza a romperse cuando en el afo 1967 Scriven

126 . . .. . . . . s
Las actitudes son disposiciones hacia objetos, ideas o personas, con componentes afectivos, cognitivos y

valorativos, que inclinan a las personas a determinados tipos de acciones (Coll, 1992).
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(1967) propuso diferenciar las funciones formativa y sumativa de la evaluacién. La
funcidon formativa, considerada como la parte esencial del proceso evaluativo,
proporciona informaciéon continua para planificar y ayudar a los implicados a
desarrollarse en todas sus dimensiones. Partiendo de estos presupuestos, hemos
evidenciado como muchos de los docentes entrevistados disefian el marco evaluativo
de forma procesual y continua, al ser considerado, como uno de los principios
fundamentales a la hora de valorar el desarrollo del aprendizaje del estudiantado. Asi

es manifestado por los mismos:

“Es una evaluacion continua lo que llevo, mds de trabajo, de las competencias [...] lo
que hago es que saco dos controles de cada tema. (JE. 2) [...] la evaluacion es verlos dia

a dia trabajar, también les pongo exdmenes para que estudien.” (PGS. 1)

En otro de los centros:

“La evaluacion es a lo largo del curso [...] en mi cuaderno hago anotaciones de todos
los aspectos su actitud hacia el trabajo, su comportamiento, etc. [...] cada diez dias me

pongo a contabilizar sobre el proceso de cada uno.” (Ay R. 3)

Asi pues, respaldado por la creciente autonomia pedagdgica de los docentes, la
evaluacion se considera como un continuum, y no como una mera rendicién
académica, procurando que los aprendizajes se produzcan en un clima de
comprension, orientacién y ayuda por parte del profesor, en el que lo importante es la
formacidon y el crecimiento personal junto a la adquisicion de los contenidos
programados. Al respecto, Johnson y Rudolph (2001) argumenta que evaluar con
informacion detallada sobre el progreso y las dificultades, utilizando diversos
instrumentos, al tiempo que se enfoca como ayuda al aprendizaje (evaluacion para el
aprendizaje) en lugar de como mera certificacion, debe ser tenido en cuenta como uno
de los criterios de identificacién y seleccion de buenas prdcticas. Otro indicador de
buenas prdcticas es brindado por Badosa y otros (2003) y Ballart (2007) apuntando a
aquellas estrategias que promueven una evaluacion procesual, a largo plazo, y con

implicaciones de mejora y desarrollo social en el alumnado.
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5.b.3 La observacion como herramienta evaluativa

Autores como Pierén (1998) o Sarmento (1998), han considerado a la observacion
como una técnica para obtener informacién de tipo cualitativa, que implica una
habilidad especial para captar la sensibilidad e identificar y valorar el comportamiento.
En este sentido, los entrevistados han valorado la observacién como un proceso
intencional, elaborado y estructurado previa y sistematicamente, para recoger

informacidn significativa a la hora de evaluar al alumnado:

“La evaluacion es muy personalizada, y estd en funcion de un monton de datos que
cojo especialmente de la observacion, también se hacen pruebas escritas, luego al final

todo eso se valora, lo que has recogido y lo que has observado.” (T. 1)

En otro de los centros:

“Voy observando a lo largo del curso y yo tengo mi cuaderno en donde voy llevando

cuenta de todo.” (Ay R. 3)

Como es valorado en los fragmentos, la observacion resulta una técnica ventajosa
porque les permite captar de forma descriptiva y contextualizada lo que ocurre en el
tiempo que comparten con el alumnado, mientras que pueden ofrecer informacion al
alumno de su desempefio en cualquier momento del proceso de ensefianza-

aprendizaje (MEC, 1992).

5.b.4 Criterios de evaluacion flexibles

Segun Johnson y Rudolph (2001), la flexibilidad es uno de los indicadores que se
encuentran mas estrechamente asociados a una “buena prdctica evaluativa”. El
sentido de la misma debe implicar una serie de valores éticos y criterios ductiles que
procuren no perjudicar al alumno, al tiempo que conciben a quien evalua como un
agente de ayuda. Asi pues, y como se refleja en los fragmentos, las practicas
evaluadoras propuestas, permiten la participacion y también se muestran flexibles

ante las dificultades del alumnado en riesgo de fracaso escolar:
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“Les hago exdmenes pero no son condicionantes de la nota [...] es que tengo que tener
en cuenta que en este grupo cada uno tiene unas circunstancias personales muy

especificas, entonces tienes que enfocar una evaluacion mds flexible.” (PGS. 3)
En otro de los centros:

“..si no les sale bien no los suspendo, les doy muchas oportunidades hasta que lo
logran [...] no es “un examen prdctico” o “no lo has hecho bien, suspendes”, no no no,

pues si no te sale, lo intentamos otra vez.” (PGS. 1)

Lo manifestado es un indicativo de que los docentes son flexibles a la hora de
evaluar, lo cual es una caracteristica que resalta el grado de creatividad ante la
diversidad de circunstancias que pueden acontecer, de tal modo que si con una
estrategia metodoldgica no se corrigen los objetivos previstos, serd la potencialidad de

la flexibilidad quien asuma la responsabilidad de iniciar un cambio.

5.b.5 Compresion, analisis y relacion como objetivos evaluativos

La evaluacién de los aprendizajes al alumnado en riesgo de exclusion
socioeducativa debe ser un proceso adaptado, en lo posible, a cada situacién, en
donde la busqueda de aspectos como la comprension, el analisis o la reflexion de los
contenidos, son caracteristicas inherentes a un estilo evaluativo en sintonia con las
buenas prdcticas que buscamos identificar (Simpson, 1990). En este sentido, y como lo
manifiestan los docentes, el marco evaluativo, en muchas ocasiones, se basa en tareas
ajustadas a las caracteristicas cognitivas de los alumnos que, al mismo tiempo,
demanden y se ajusten a niveles altos de pensamiento para que ellos trabajen,
seleccionando, integrando e interpretando, ideas que les permitan formular

respuestas a las situaciones problematicas planteadas en los contextos de aprendizaje:

“Les pido que me lo expliquen con sus palabras, no quiero que se lo aprendan de

memoria.” (PGS. 1)
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En otro de los centros:

Las evaluaciones las hago orientadas a la aplicacion y a la relacion, inclusive con otras
dreas para que ellos las piensen o las relacionen [...] También intento que trabajen un

poco la memoria, sino llega un momento que no desarrollan esa capacidad.” (T. 3)

Asi pues, la valoracion por parte del profesorado de los aspectos relacionados con
la evaluacién, si bien depende de los objetivos y propdsitos de la misma, esta
influenciada por otros factores como el contexto, los conocimientos previos, la

activacion de las estrategias cognitivas del alumnado, etc. (Simmons, 1994).

5.b.6 Adaptada a la diversidad del alumnado

En la evaluacion, las adaptaciones las podemos entender como un instrumento o
estrategia de individualizacidén de la ensefianza al ser modificaciones que se realizan
para entender las diferencias individuales de los alumnos (LOGSE, 1990; LOE, 2006).
Las mismas se encuentran incluidas en las medidas de flexibilizacion del curriculo
escolar y estdn orientadas a posibilitar que los alumnos que estan, por debajo, o por
encima, del promedio, puedan participar, y beneficiarse de la ensefanza. Como lo
expresan los entrevistados en los siguientes fragmentos, las adaptaciones, que en
muchos casos son significativasm, le permiten, al profesorado, tener informacion
relevante sobre el alumno al inicio, durante y al final del proceso de ensefanza-

aprendizaje:

“Debido al nivel curricular que tiene este alumnado las evaluaciones se las hacemos
con arreglo a su nivel curricular [...] los exdmenes los motivan mucho y se interesan

mucho por la nota y preocupacion y los resultados.” (C. 2)

127 .r . . . , . .. . /
Son modificaciones substanciales en uno o mas elementos del curriculo (objetivos, contenidos, metodologias,

evaluacion) (MEC, 1992).
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En otro de los centros:

“Es una forma adaptada, no puedo evaluar unos objetivos que no se han conseguido.
En funcion de esos objetivos esa adaptacion serd significativa o no significativa [...]
cada uno tiene un ritmo de aprendizaje diferente y sabes quién ha conseguido esos

objetivos minimos y quién se ha esforzado.” (O. 3)

En el caso de alumnos con excesivas dificultades, es necesario, a veces, poner en
practica otros métodos o estrategias de evaluacién, modificar los instrumentos,
adecuar los tiempos, graduar las exigencias de evaluacién, tales como, la cantidad de
contenido o incluso considerar la posibilidad de otorgar apoyo al alumnado durante la

realizacién de la evaluacion.

5.b.7 La evaluaciéon como herramienta de seguimiento del alumnado

El seguimiento es un proceso sistematico y continuo de supervision,
profundizacion y revision de las actividades para comprobar que estén en linea con las
metas y objetivos planteados (Domingo, 2005). La intencion del mismo es mejorar una
linea de trabajo, permitiendo ademas, saber cuando algo no estd funcionando. En el
contexto en el que desarrollamos nuestra investigacion, en muchos casos el
seguimiento de forma planificada ha significado una herramienta que proporciona una
base para el buen desarrollo del proceso evaluativo. Asi lo manifiestan los

entrevistados:

“Hago primero una evaluacion inicial para ver como estdn, para ver el nivel que tienen
[...] a lo largo del curso les voy haciendo numerosos controles de seqguimiento hasta la

evaluacion final.” (A y R. 2)
En otro de los centros:

“Pues el sequimiento es diario en todos los ejercicios, entonces es un trabajo dia a dia

[...] a ellos les resulta mds significativo.” (PGS. 1)
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Como podemos observar, las tareas propuestas facilitan al estudiantado Ia
incorporacion de los contenidos, y al profesor, el seguimiento del proceso. Desde esta
perspectiva, la congruencia de esta forma de trabajo enriquece el sentido de un
acompafiamiento que, a lo largo del proceso, confluye en la construccién de un

sentido compartido del propio aprendizaje (Arraiz y Sabirén, 2009).

5.b.8 Diversificacion del proceso evaluativo

En la mayoria de los casos, la situacidn en la que se encuentra el alumnado que
acude a los programas y medidas de atencién a la diversidad, asi como los que poseen
serias dificultades de seguir el curriculum regular, se caracteriza por unos niveles muy
bajos de interés por el aprendizaje. Debido a ello, y como forma de respuesta, en
muchas ocasiones los docentes deben adoptar un enfoque de trabajo basado en el
dinamismo y en la variabilidad de los instrumentos que utilizan asiduamente, entre

ellos, la evaluacion:

“No puedes evaluarlos como a los que llevan el nivel de la clase normal [...] utilizo unos
cuadernillos individuales [...] les llevo su proceso a lo largo del curso y ademds les hago

como una pequeifias “pruebecillas” para que vean como lo han hecho.” (Ay R. 2)
En otro de los centros:

“La evaluacion no es complicada si diversificas [...] si todo lo centras en una prueba
puede tenga mucho éxito o puede que fracase [...] si tu diversificas y ellos se dan cuenta
que todo se valora, la actitud, el interés, su capacidad de afrontar cada reto, su

persona, yo creo que te lo agradece, se sienten mejor.” (T. 1)

Proponer un marco evaluativo diversificado otorga al alumnado la posibilidad de
reengancharse al proceso de aprendizaje dadas las variantes que se manejan y que le

ofrecen sobre todo el protagonismo en su proceso de formacion.

248



6. Resultados educativos del alumnado en riesgo fracaso escolar en contextos de de

exclusion social

Diversas investigaciones (Bolivar y Lépez, 2009; Escudero, 2009; Fernandez
Enguita; 2010) han manifestado que el empobrecimiento de los resultados escolares es
un problema perfectamente localizado, detectado y que tiene un tratamiento
especifico. En este sentido, abogamos por concebir los resultados educativos bajo una
perspectiva que tenga en cuenta la complejidad de las diversas situaciones en la que se
encuentra el alumnado en riesgo de exclusidén social. Reunir los esfuerzos desde los
distintos elementos que conforman el sistema social y educativo para lograr que el
estudiante continle su formacién y orientarlo para que mejore sus oportunidades de
insercion en el mercado de trabajo, pueden ser algunas de las respuestas a esta

compleja situacion.

6.a Analisis de los datos: las sub-categorias

El proceso metodoldgico que llevamos a cabo en nuestra investigacion posibilitd
el surgimiento de una serie de sub-categorias en la categoria de los resultados
educativos del alumnado en riesgo de exclusion. Dentro del mismo, se recogen, entre
otras cuestiones, las dimensiones que desarrollaremos a lo largo de este apartado (ver

esquema 14).

Categoria

Resultados de aprendizaje de alumnado en
riesgo de exclusion social
|

Sub-categoria Sub-categoria
Mejora educativa No mejora educativa

r T n [r———

Sub-categoria Sub-categoria Sub-categoria Sub-categoria Sub-categoria
Mejora general Mejora de Mejora de habilidades No mejora No mejora de
rendimiento sociales/ habitos de trabajo general rendimiento

Esquema 14. Categoria y sub-categorias de los resultados educativos del alumnado en

riesgo de exclusion social y fracaso escolar.
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Como es posible observar en el grafico 11 y en el esquema 13, la opinién del
profesorado se divide en dos sub-categorias, por un lado, quienes consideran que ha
habido una mejora en el desarrollo educativo del alumnado, y por otro, los que
conciben que no ha habido una evolucién en el mismo. De forma comparativa, la sub-
categoria que hace mencién al reconocimiento de una mejora, prevalece con un 85%
de la frecuencia total sobre la sub-categoria que representa la perspectiva reticente a

la mejora del alumnado (15%).

El valor otorgado a la mejora se hace teniendo en cuenta tres sub-categorias que
apuntan, a una mejora general, una mejora en el rendimiento académico, y una
mejora en las habilidades sociales y hdbitos de trabajo. En este sentido, la sub-
categoria que apunta a la mejora del rendimiento académico, abarca, con 13 puntos
de frecuencia, el 45% de la sub-categoria que hace referencia a la mejora. Dentro de la
misma, un 25% (8 puntos de frecuencia) alude a la sub-categoria que refleja la opinién
del profesorado que reconoce una mejora de tipo general, sin especificar ni
particularizar en que aspectos se establece dicho desarrollo. Por ultimo, y con 9 puntos
de frecuencia, la sub-categoria que representa una mejora en los habitos de trabajo y

habilidades sociales abarca un 30% del total de la mejora.

85%

-~ M Total
30 +
25 -

B General
20 -
15 -+

Rendimiento
10 - académico
5 -

) B Habitos de trabajoy
0 - " habilidades sociales

Meiora (85% del total) Sin meiora (15% del total)

Grafico 11. Frecuencias en la categoria de los resultados educativos del alumnado en

riesgo de fracaso escolar y exclusién social.
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Teniendo en cuenta dichas sub-categorias pero ahora vinculadas con cada uno de
los IES estudiados, es posible resaltar, entre otras cuestiones, que el IES Montes
Orientales es el Unico de los centros que, ademds de estar presente solo en aquellas
sub-categorias que hacen referencia a la mejora del desarrollo educativo del
alumnado, en dos de estas tres, presenta las mayores frecuencias. El IES Benalula, en
cambio, muestra que sus frecuencias no son muy dispares, tanto en quienes
consideran una mejora (5 puntos), como quienes son reticentes a ella (2 puntos). Por
otro lado, la diversidad de puntos de vista emerge del andlisis de las opiniones de los
entrevistados del IES Hiponova, ya que, si bien gran parte de su profesorado subraya
una mejora (especialmente en la sub-categoria de las habilidades sociales y habitos de
trabajo con un 80% del total de la frecuencia) su presencia se manifiesta en todas las

sub-categorias.

80%
7 M |ES Benalda
45% (Benalda)
6 -
5 B |ES Hiponova
0, 0,
A 20% 3006 (Montefrio)
25%
37 IES Montes
25%25% 20% 70% 100% )
5 - Orientales
(Iznalloz)
1 -
0 T T T T T
Mejora general IMejora IMejora Mo mejora Mo mejora
rendimiento habilidades general rendimiento
socialesy

habitos de
trabajo

Grafico 12. Frecuencias de buenas prdcticas en la categoria del los resultados
educativos del alumnado en riesgo de fracaso escolar y exclusidon social en relacién con

cada uno de los IES investigados.

Cabe resaltar, que estos aspectos al tiempo que reflejan una lectura acerca del
desarrollo educativo del alumnado, da lugar a otro tipo de interpretaciones, como

puede ser, las expectativas respecto al desarrollo educativo de su alumnado.
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A continuacion desarrollaremos las sub-categorias relacionadas con los resultados

educativos del alumnado en riesgo fracaso escolar en contextos de exclusidon social.

6.b Descripcion y estudio de las sub-categorias

6.b.1 Resultados de mejora educativa a nivel general

La percepcién que tiene el profesorado de la mejora general de los resultados
educativos del alumnado en riesgo de exclusién social y fracaso escolar se vincula a
una serie de factores, entre los que se pueden destacar, a tenor de nuestra
investigacion, la utilizacidn de criterios flexibles en la organizacién del alumnado o en la
planificacion del proceso de aprendizaje, asi como la elaboracién de material adaptado
especificamente a las necesidades de los estudiantes, que han contribuido en gran

medida al desarrollo educativo. Asi lo expresan los entrevistados:

“Desde que empezamos a hacer los grupos flexibles los resultados van mejorando y
cada vez se va perfeccionado mds.” (C. 2) [...] “El grado de éxito que tenemos se mide
por las buenas prdcticas y cada afio funciona mejor, tenemos mds iniciativa y mds
experiencia [...] adaptar el material al alumnado, funcionar por puntos de interés, hace

que funcione.” (T. 1)

Al respecto, y de acuerdo con la LOE (2006) o con autores como Bolivar (2009),
introducir formulas mas flexibles en la gestién educativa del alumnado en situacidn de
vulnerabilidad escolar es algo que, sucesivamente, esta reclamando la agenda politica
de la Union Europea. Dicha ductilidad, ahora transferida a potenciar mayores
posibilidades de acceso y a trazar itinerarios de formacion que permitan el transito
entre distintas modalidades, también se han manifestado como uno de los aspectos

relevantes en la mejora de los resultados educativos del estudiantado:

“Las posibilidades de acceso, el control de absentismo y la compensatoria han

mejorado el nivel. Los nifios vienen mejor preparados. (O. 1) [...] Una vez que se pasan
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al segundo ciclo los resultados ya se ven, hay una madurez mayor [...] Del PGS, un alto
porcentaje aprueba la prueba de acceso y después sigue satisfactoriamente en el ciclo

de grado medio [...] mi perspectiva es optimista...” (C. 3)

Como lo ha reflejado la encuesta ETEFIL-06 (Encuesta de Transicion Educativo
Formativa e Insercidon Laboral) del INE (2006), el 94% de los jévenes que consiguieron
el titulo hacia en estudios postobligatorios, siguieron estudiando. Por ello, cabe afirmar
que estar en posesion del titulo de ESO es el mejor puente hacia la continuidad
educativa y formativa del alumnado. En sintonia con dichas cuestiones, al tiempo que
se reconoce a nivel general un ritmo lento en la consecucién de los objetivos
educativos, también se valora que gracias ello es posible alcanzar las metas fijadas y asi
mejorar la calidad de los aprendizajes. Uno de los orientadores y uno de los profesores
del programa de educacién compensatoria de los centros investigados comenta este

aspecto:

“Se van viendo logros a pesar de que es una labor muy dificil y muy lenta. (O. 1) [...]
Estoy contento, mi perspectiva es positiva y optimista [...] respecto a la compensatoria,
no pierdo de vista jamds las condiciones sociales en las que estdn y por lo que es tan
complicado conseguir objetivos, titulacion o reinsercion educativa [...] soy consciente
que creo que eso se consigue a base de pasitos pequefios [...] existe un alto porcentaje

de nifios que estdn trabajando bien y es interesante.” (C. 1)

Atendiendo al ultimo de los parrafos, cabe resaltar que entre las conclusiones de
diversas investigaciones (Velaz de Medrano, 2002; Martinez y otros, 2004; Gonzdlez
Gonzalez, 2006) se destaca que las prdcticas educativas basadas en una perspectiva
inclusiva y holistica respecto a la situaciéon del alumnado en riesgo de exclusién,

contribuyen a aumentar los resultados y las expectativas ante sus logros.

6.b.2 Mejora en el rendimiento académico

Otra de las sub-categorias emergentes del proceso metodolégico hace referencia
a la mejora en el rendimiento académico de los jovenes. En este sentido, el

profesorado manifiesta que el esfuerzo por atender a los estudiantes desde la
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individualidad teniendo en cuenta sus caracteristicas personales, sociales y familiares
ha constituido uno de los principios metodoldgicos de referencia en su trabajo diario.

Asi es valorado por los entrevistados:

“Al ser clases con cuatro o cinco alumnos si que veo que se avanza. (T.2) [...] En mi
opinién, va a aprobar casi todo el grupo [..] hay nifios que simplemente con que
estudiaran un poco mds, podrian estar haciendo un 42 normal, mds de la mitad, tienen
capacidades para eso [..] el rendimiento es bueno, para los que de verdad tienen

dificultades es bueno, luego van a poder sequir estudiando lo que quieran.” (PDC. 3)

En otro de los centros:

“...parece que ha habido una mejora en el aprendizaje y en los rendimientos [...] repiten
menos los de tercero. (D.1) [..] Si, hay resultados positivos [...] en la segunda
evaluacion, de los que vienen a clase, exceptuando una persona, los demds lo han

aprobado todo.” (T.1)

En relacion a la percepcion de los docentes sobre sus estudiantes Vallejo y Bolari
(2009), destacaron que el uso de una ensefianza centrada en el alumno mejoraba la
adquisicion de los conocimientos basicos establecidos por los programas educativos, al
tiempo que el alumnado recobraba el interés pos su formacién y por la institucion

escolar a la que acudia.

6.b.3 Mejora en los habitos de estudio y habilidades sociales

A lo largo de las ultimas décadas los estudios acerca del fracaso escolar han
llegado a la conclusion que, entre otras cuestiones, la gran complejidad de este
fendmeno se debe a que cada alumno es diferente y sus circunstancias también. A su
vez, diversas investigaciones (Castejon, 1996; INECSE, 1998-2000) apuntan como
principales factores explicativos del fracaso escolar a: la falta de habitos de estudio
unida a una mayor dificultad para esforzarse, los problemas de atencidén vy

concentracion, una baja autoestima académica y la ausencia de organizacién para
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estudiar o realizar las tareas escolares. Nuestros informantes también sefialan este
tipo de factores como elementos clave para lograr la correccion de los objetivos

previstos.

“El saber que pueden obtener una titulacion les motiva y les anima a sequir estudiando,
incluso a los que van muy mal [...] en mi asignatura, casi todos estdn animados por la
prueba de acceso y creen que pueden sacarla [...] han estado en jefatura en muchas
ocasiones el afio anterior y ya no. (PGS. 1) [...] Queremos que se vayan a grado medio y
posiblemente lo terminen porque son buenos a la hora de trabajar, si nosotros les

hemos motivado, ellos han respondido y se han enganchado.” (PGS. 1)

En otro de los centros:

“..estamos bastante contentas ya que continuan en el instituto y porque ahora son
capaces de seguir una clase la hora entera o porque mantienen un horario una jornada
completa, antes no eran capaces [...] ahora llevan una linea de trabajo y para nosotros
es un éxito [...] por otro lado integrar y hacer participar al alumnado de etnia a la vida
escolar para nosotros eso es un logro, antes era impensable, preferian estar aislaos. [...]
por ello la valoracion es bastante positiva. (PDC. 2) [...] En cuanto a conducta y
habilidades sociales lo vemos progresivamente [...] un alto porcentaje de alumnado va

corrigiendo pautas de comportamiento.” (C. 3)

Como se expresa en los fragmentos, la mejora de estas dimensiones ha
evidenciado un claro progreso en los resultados educativos del alumnado que acude a

los programas de atencion a la diversidad.

6.b.4 Sin mejora educativa

La mayoria del profesorado, a partir de los datos que manejamos, valora
positivamente la evolucidon educativa y adquisicién de aprendizajes y competencias,
aungue una proporciéon muy pequena no comparte dicha posicion. Asi pues, entre los

factores que obstaculizan el éxito en el aprendizaje, segin lo manifiestan los
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entrevistados se encuentran, la falta de una buena organizacion, asociada a la gestién
de la estructura organizativa de los programas que atienden al alumnado en riesgo de
exclusién, o la ausencia de ciertas estrategias pedagégicas que atienden a las

necesidades del alumnado. Asi es sefialado por los implicados:

“El afio pasado los resultados no fueron los esperados. Porque tanto le costaba a los
nifios como le costaba al profesorado. Aun tenemos dificultades todavia este afio. Hay

que seguir afinando en los objetivos que se les ponen a esos grupos.” (JE. 2)
En otro de los centros estudiados:

“No hay mucho progreso, algunos si, aunque hay algunos que no han sabido coger un
libro ni con dieciocho afios. (C. 3) [...] Con algunos que han entrado en diversificacion
curricular de 32 que, bueno, ha sido un fracaso absoluto y no han sabido aprovecharlo
[...] luego hay algunos que, bueno, no acaban de obtener los resultados que igual se

esperaban [...] algunos necesitan mds tiempo.” (D. 3)

Como se constata, y de acuerdo con Fullan (2002) o Murillo (2003), el trabajo del
profesorado que se desarrolla en las medidas y programas de atencién a la diversidad
necesita tener en cuenta un conjunto de condiciones pedagdgicas y contextuales que
deben estar acompanadas por una buena organizacion, y coordinada por parte del

centro educativo al que pertenecen.

7. Necesidades, cambios y perspectivas del profesorado ante el desarrollo de buenas

prdcticas educativas con el alumnado en riesgo de exclusion social

La ultima de las categorias emergentes de nuestra investigacion, refleja, las

diversas dificultades de profesorado y directivos en su desempefio diario para poder
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desarrollar practicas eficaces™". A su vez, el profesorado hace referencia a diversos

cambios que serian necesarios llevar a cabo introducir para mejorar tales aspectos.

7.a Anadlisis de los datos: las sub-categorias

En el siguiente esquema 15 es posible observar las sub-categorias que se van a
analizar entre las que se destacan: la organizacidon del centro en relacién con la
atencién al alumnado en riesgo de exclusién (horarios, espacios, tiempos, alumnado,
profesorado), los recursos (humanos y materiales), la formacidon del profesorado
(especifica y practica), los itinerarios de aprendizaje del alumnado (medidas
anticipatorias de formacidn), y por ultimo, cuestiones vinculadas a la relacion del

centro con los padres y las madres del alumnado.

Categoria

Necesidades, cdmbios y perspectivas

Sub-categoria Sub-categoria Sub-categoria Sub-categoria Sub-categoria

Itinerarios de Relacion con las
Aprendizaje familias

Formacion del
profesorado

Organizacion del Recursos
centro educativo

Esquema 15. Categoria y sub-categorias de las necesidades, cambios y perspectivas del
profesorado acerca del desarrollo de las buenas prdcticas con el alumnado en riesgo

de exclusion social y fracaso escolar.

Uno de los cambios mas referidos apunta a la necesidad de mejorar o adecuar la
organizacion del centro y la dotacion de los recursos, asi como su distribucion a las
necesidades del profesorado y del alumnado. Entre ambas abarcan el 53% sobre el

total. Por otro lado, la necesidad de una formacion especifica del profesorado (20%

128 . . . L oae . .
Debido a las interpretaciones que se pueden hacer acerca de del concepto de “practica eficaz”, nos asociamos a

la idea propuesta por Bolivar y Domingo (2007) en donde se refieren a las mismas como aquellas estrategias
utilizadas por los docentes que, al tiempo que pueden incrementar el aprendizaje del alumnado, contribuyen en su
integracion e inclusion social.
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sobre el total), demandar una mayor implicacion en las prdcticas por parte de las
familias del alumnado en riesgo (10%), asi como, la elaboracion de itinerarios de
formacion que den mayores oportunidades de obtener certificaciones académicas o

“reenganche educativo” (17%), completan las caracterizacion (grafico 13).

38%
14 A
12 A
15%
10 A
8 - 20%
17%
6 -
10%
4 =
2 =
0 T T T T 1
Organizacion  Relacion conlas  Formaciondel Itinerarios de Recursos
del centro familias profesorado aprendizaje
educativo

Grafico 13. Frecuencias en la categoria de necesidades, cambios y perspectivas del
profesorado acerca del desarrollo de buenas prdcticas en contextos de exclusién
social.

Observamos como el IES Hiponova y el IES Montes Orientales estdn presentes en
todas las sub-categorias. El IES de Montefrio es el que refiere con mas insistencia la
necesidad de llevar a cabo los cambios mas solicitados, esto es, la organizacion del

centro educativo y la distribucion de los recursos.

Por el contrario, el IES Benalia manifiesta menos necesidades de cambio.
Aungue en diferente medida, la organizacién del centro, los itinerarios de formacion y
la participacién familiar, son los aspectos que mas preocupan en los tres centros

educativos estudiados.
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Grafico 14. Frecuencia de buenas prdcticas en la categoria de las necesidades, cambios
y perspectivas del profesorado acerca del desarrollo de buenas prdcticas en contextos
de exclusion social en relacidon con cada uno de los IES investigados.

A continuacién, en los siguientes apartados analizaremos cada sub-categorias en
el contexto de la investigacion que estamos desarrollando.

7.b Descripcion y estudio de las sub-categorias

7.b.1 Necesidades y cambios en la organizacion del centro educativo

Cuando se hace referencia al concepto de alumnado en situacion de riesgo de
exclusion social, se apunta, de forma general, a la dificultad de los mismos para poder
seguir el curriculum regular. En este sentido, tanto el marco de la LOGSE (1990), como
el de la LOE (2006), proponen, entre otras cuestiones, que sean varios los elementos
gue conforman los procesos de ensefanza los que deben ajustarse a la diversidad y
ritmos de aprendizaje de estos estudiantes. Asi pues, es en el nivel de las dindmicas de
organizacion del centro (programacion de horarios, areas, distribucién del alumnado,

profesorado, etc.) donde entran en juego muchas de éstas dinamicas.
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Al respecto, y como es manifestado por uno de los entrevistados en el siguiente
fragmento, realizar la modificacion de los tiempos para atender adecuadamente las
necesidades educativas del alumnado en situacidon de vulnerabilidad es una cuestién

capital para poder conseguir los objetivos propuestos:

“Las clases de apoyo deberian de intensificarse. A lo mejor en lugar de una hora si
fueran dos no estarian mal o hacer directamente el grupo flexible aplicado a Ciencias
Sociales. (C. 3) [...] lo mejor seria aumentar el numero de horas, seis horas se quedan un

poco escasas.” (D. 1)

Por otro lado, debido a que los programas de diversificacion curricular se
concentran Unicamente en la ensefanza de las dreas instrumentales, la ampliacion de
éstos hacia otras areas de conocimiento es considerada como un aspecto que también
mejoraria las condiciones de aprendizaje. Asi es valorado por uno de los directores de

estos centros:

“Una de las cosas que funciona bien son los PDC porque permite dar una atencion
mejor [...] yo creo que es necesario que se extendieran [..] yo lo que haria seria

ampliarlos hacia el dmbito de los idiomas extranjeros.” (D. 1)

Como ya senaldbamos en apartados anteriores, dado que los ritmos de
aprendizaje del alumnado son muy heterogéneos, la atencién personalizada e
individualizada es un requisito que preside la mayoria de las actividades de ensefianza-
aprendizaje en el aula. En los siguientes fragmentos, el profesorado demanda este

aspecto para afrontar con mejores garantias de éxito su quehacer educativo:

“Sobre todo una cosa que tiene que ser esencial es que los grupos sean pequeiios [...]
no tienen porqué estar con 30 nifios a la vez, pues yo no le veo sentido. (D. 1) [...] En
principio hay intentar hacer los grupos mds reducidos o que hubiera dos personas en la
clase casi que pudiéramos llevar un control mejor, asi, te puedes dedicar mucho mds a

cada uno.” (C. 2)
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Otro de los aspectos, apunta a que la organizacién del profesorado que se
encarga del alumnado en riesgo de fracaso escolar esté presidida, entre otras
cuestiones, por un alto grado de autonomia y flexibilidad y de un clima de menor
regulacion. A su vez, estrategias como la propuesta por uno de los educadores en el
siguiente fragmento, sefiala que el cardcter de sus tareas se debe dirigir hacia la

consecucion de metas educativas de mayor nivel:

“Debido a las caracteristicas que tiene el alumnado creo que los profesores deberian
rotarse cada cierto tiempo, es refrescar a los profesores porque se saturan y a veces es
imposible [...] que el profesorado no esté exclusivo y que esté mds en colaboracion con
el Dpto. de Orientacion Socio-laboral para orientar al alumno hacia donde puede ir o

capacitarse.” (PGS. 1)

Por ultimo, las necesidades del alumnado requieren de una organizacion vy
distribucidn de los espacios y los tiempos que permita un tipo de trabajo mas cercano a

sus intereses. Asi lo valoran los entrevistados:

“Necesitamos aulas mds grandes [...] las aulas que utilizamos son pequefias y muy
juntos se desconcentran fdcilmente [...] estamos limitados y hacemos lo que podemos.
(C. 2) [...] el aula es muy deficitaria, la instalacion es muy vieja y a ver si para el afio que

viene si pudiésemos estar en un espacio que nos facilitase mds la tarea.” (PGS. 1)

De este tipo de manifestaciones, emergen una serie de cuestionamientos, entre
ellos, que tipo de factores conducen a llegar a estas situaciones, o si se trata de
deficiencias econémicas o de tipo organizativa. Lo cierto, es que mientras no se
materialice en la practica el principio de “Igualdad de oportunidades” (LOGSE, 1990;
LOE, 2006) el profesorado, en estas circunstancias, se encuentra limitado a poder

brindar una educacién de calidad a al alumnado en riesgo.
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7.b.2 Necesidad de recursos humanos y materiales

En estos marcos de trabajo, en los que el trabajo diario estd sometido a
dificultades contextuales e institucionales, todos los cambios que alivien la presién
constante que se vive en el aula por parte del educador, serad bienvenida. Esta es una
peticién que se realiza constantemente en la literatura (en los programas de educacién
compensatoria que el MEC propuso en 1983 dedicaba una partida hacia precisamente
la sobredotacion de recursos humanos). Por ello, el profesorado de los centros
educativos también reclama este aspecto fundamental, el aumento de personal

encargado de la atencidn de alumnado en riesgo de exclusidn social y fracaso escolar:

“Faltan recursos econdmicos y sobre todo para que hubiera mds dedicacion por parte
del profesorado y mas contrataciones. (C. 2) [..] para tener un efecto visible,
positivamente hablando, se necesita de mds personal, recursos humanos. (C. 1) [...] Yo
tenia muchisima ilusion que la administracion me otorgue la especialidad de
automocion y un curso nuevo de Compensatoria y no ha podido ser [...] aqui hemos

fracasado estrepitosamente.” (D. 2)

Como la escolaridad de este alumnado esta salpicada de fracasos, intentos de
abandono, fallas en el aprendizaje, falta de habilidades cognitivas, etc., es usual la falta
de atencién que muchos de ellos muestran en las tareas y requerimientos escolares.
Para contrarrestar este handicap, el profesorado recurre a las nuevas tecnologias
(ordenadores, internet, etc.) que se convierten en herramientas didacticas necesarias
en la clase. A pesar de su necesidad, en muchos casos, se requiere la presencia o la

suficiencia de este tipo de recursos (materiales):

“Tenemos dos ordenadores y solo uno conectado a Internet [...] Necesitamos mds
ordenadores, por lo menos que hubiera cinco y asi trabajamos con diez parejas por lo

menos.” (Ay R. 3)
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7.b.3 Necesidad de formacion practica y especifica del profesorado

En la categoria de buenas prdcticas en la ensefianza y el aprendizaje sefialamos
que el trabajo diario con estos grupos requiere, entre otras cuestiones, incrementar la
variabilidad, dinamismo y ritmos de la clase. En este sentido, la falta de un repertorio
amplio de estrategias de aprendizaje motivadoras o de practicas que despierten el
interés del alumnado, conduce al profesorado entrevistado a valorar la necesidad de
una formacion que acentue la praxis y la especializacion de unos conocimientos que

los preparen para enfrentarse con la complejidad de estos grupos:

“Todos los afios voy a cursillos y son muy tedricos [...] hace falta una formacion mds
prdctica con gente que de verdad estd trabajando con estos alumnos.(D. 1) [...] el

personal tendria que ser especifico y adaptado a esto, con su pedagogia.” (C. 1)

En los otros dos centros:

“..yo creo que necesitamos una formacion mds bien prdctica en donde me hubiera
enfrentado mds tiempo a dar una clase y hacer experiencia. (C. 2) [...] para enfrentarte
a unos problemas de comportamiento de este tipo necesitas recursos basados en la

experiencia.” (Ay R. 3)

Como afirma Fullan (2002), la formacién del profesorado no deberia ignorar
estos nuevos espacios de aprendizaje. Por ello, el rol del profesorado va a ir cambiando
notablemente, lo que supone una formacién mucho mas centrada en el disefio de las
situaciones y contextos de aprendizaje, en la mediacién, tutorizacion y en las

estrategias comunicativas.

7.b.4 Necesidad de nuevos itinerarios de formacion del alumnado

La historia escolar del alumnado que vive en situaciones de vulnerabilidad
académica esta estrechamente asociada con unas vivencias en las que predomina una
larga estancia en la escuela sin apenas expectativas, condiciones que en la mayoria de

los casos los aboca al abandono de los estudios. Por ello, las medidas de atencion a la
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diversidad, han supuesto un espacio de encuentro para que los condicionamientos
contextuales no actien. En sintonia, los entrevistados valoran la necesidad de
establecer estrategias anticipatorias de formacion académica como una forma de dar
respuesta a las necesidades educativas que el alumnado al que nos estamos refiriendo

demanda con tanta insistencia:

“De los pueblos vienen alumnos que les cuesta mucho conseguir los objetivos en
escolarizacion, vienen con un desfase enorme y si bien tienen que estar integrados,
estdn mal integrados. Entonces necesitariamos un grupo de 32 de Compensatoria que

se adelante a sus necesidades.” (D. 3)

En otro de los centros:

“

..cuando el equipo educativo detecta en estos alumnos esos grandes problemas que
les van perjudicar una continuidad fructifera, deberia de haber mecanismos para darles
la oportunidad de pasarse a cursos prdcticos donde se descongestionen y puedan ver
las cosas de otra manera [...Jque el sistema educativo articule los medios para que

pudiéramos recuperar a esos alumnos de forma voluntaria.” (PGS. 1)

Dentro del mismo marco, en los siguientes fragmentos, también se proponen
medidas anticipatorias de formacion pero, que en este caso, orienten al alumnado

hacia una capacitacion laboral:

“Lo primero seria que a partir de sequndo de ESO haya Planes para introducirse a la
vida laboral, ensefianzas profesionales previas a un Ciclo Formativo de Grado Medio o
de Grado Superior, una iniciacion a esos trabajos. (A y R. 3) [...] yo creo que los PGS
deberian estar mds en colaboracion con el Dpto. de Orientacion Socio-laboral y que en
vez de centrarse en una ensefianza técnica tan especifica poder abrirles mds el campo.”

(PGS. 2)

Al respecto, Merino (2006) afirma que en Espafia a partir del afio 2000 el debate
acerca de los itinerarios de formacidn se centra casi exclusivamente en las

posibilidades de unificacion de la educacion secundaria inferior, mostrandose una
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tendencia a que por medio de los itinerarios que pasan por las medidas de atencién a

la diversidad se pueda conseguir un curriculo unificado hasta los 16 aios.

7.b.5 Incentivar el vinculo con las familias del alumnado

Cuando analizamos la categoria de las buenas prdcticas del centro educativo con
su contexto, apuntamos, en el apartado dedicado a la relacion con la familia del
alumnado en riesgo de exclusion como, debido a los cambios acontecidos a lo largo de
las ultimas décadas, se ha producido un acercamiento entre la institucién escolar y la
familia. Esta cuestion ha intensificado la necesidad de establecer nexos de
colaboracién y comunicacidén entre ambas instituciones sociales. Al respecto, un grupo

de docentes expresan la necesidad realizar actuaciones que incentiven este vinculo:

“..yo creo que se desde el centro se deberia de llamar mds a los padres e
informdndoles, porque a veces los padres no saben o no estdn informaos de lo que sus

hijos estdn haciendo aqui.” (PGS. 1)
En otro de los centros:

“..hace falta motivar las escuelas para padres para que haya mds compromiso y mds
implicacion de la familia con los profesores y de los profesores con las familias.” (A y R.

3)

Asi pues, también hemos evidenciado cémo el profesorado reclama de los
padres y madres su implicaciéon, al tiempo que promueven una serie de actividades
pedagdgicas para que participen en las mismas y se sientan protagonistas de la

educacion de sus hijos.

Hasta aqui hemos reflejado las categorias emergentes de nuestro proceso

metodolégico. Respecto a las vinculadas con las buenas prdcticas identificadas y
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organizadas en diferentes categorias, su clasificacion y analisis permitid que

avancemos hacia un segundo nivel de interpretacién.

En el siguiente apartado, indagaremos acerca de cémo la relacion entre los
tépicos que definen a cada una de las categorias en los centros investigados y la
proliferacion o potenciacion de buenas prdcticas, establecen una serie de
caracteristicas comunes y transversales que nos dan la posibilidad de entenderlas

como acciones conexas y convergentes dentro de un mismo marco de actuacién.

8. Anadlisis de los resultados

En sintonia con Badosa y otros (2003) y Ballart (2007) dentro de los centros
escolares, las dinamicas y actuaciones capaces de potenciar buenas prdcticas se
focalizan principalmente en el meso nivel (centro educativo) y en el micro nivel
(contexto del aula). En ambos casos, se hace relevante, no solo la politica de gestion y
gobierno de la escuela, sino también su repercusion dentro del dmbito de la clase, en
estrecha conexién con la forma de elaborar y conducir la ensefianza por parte del

profesorado.

Dentro de este marco, la identificacion y caracterizacidén de tales politicas, junto
con las buenas prdcticas, al tiempo que nos permite esclarecer los vinculos que se
establecen entre ellas, nos posibilita distinguirlas, clasificarlas e interpretarlas desde
una perspectiva relacional. En este sentido, Fullan (2002) afirma que cualquier
categorizacion que se aplique a cuestiones afines a la politica gobierno y gestidn de los
centros educativos, no es estatica. Esto nos advierte de que las dimensiones de buenas
prdcticas emergentes de nuestro analisis, desarrolladas en los apartados anteriores,
fluctian en el seno de un complejo proceso de intercambio e influencia de
actuaciones, intereses, decisiones, etc., que se producen entre los niveles del centro ya

mencionados (meso y micro). De dicho proceso, y respaldados por los aportes tedricos
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de autores como Gonzalez (1998), Antunez (1999), Fullan (2002), Miranda (2002),
Bolivar (2005), Domingo (2005) o Lopez (2006), resaltamos cuatro conceptos clave:
horizontalidad, permeabilidad, flexibilidad y equilibrio. Dichos conceptos, al tiempo
que dan sentido a las buenas prdcticas identificadas, brindan un marco relacional que
las fundamenta a partir de aspectos comunes entre ellas (ver siguiente esquema 16, vy -

Esquema 18. Andlisis de los resultados-en los anexos).

Ejes transversales de las buenas

practicasidentificadas

Horizontalidad

Permeabilidad Flexibilidad Equilibrio

Esquema 16. Ejes transversales de buenas prdcticas identificadas.

La horizontalidad tiene que ver con las relaciones y el liderazgo compartido en la
distribucién de las fuentes del poder. En este sentido, la busqueda de equidad se
apoya desde modelos democraticos y de colaboracion. La permeabilidad apunta a las
relaciones entre los diferentes espacios profesionales (comunicacion e intercambio
agil) y con el entorno. Por ello, la relaciéon del centro con el contexto debe ser
permanente y constante. La flexibilidad se refiere a la conformacién de estructuras
organizativas a través de criterios ductiles en la organizacion y coordinaciéon del
funcionamiento del centro educativo. Se refleja en cuestiones como la ordenacion
(agrupacién), movilidad (rotacién), nivelacién, individualizacién y adaptacion de
espacios y tiempos que permitan rapidas modificaciones, etc. Por ultimo, el equilibrio
implica la puesta en marcha de una serie de actuaciones de seguimiento, diagndstico y
asesoramiento, que permitan llevar el control sobre el funcionamiento escolar y el
desarrollo del alumnado en cuestiones como la asistencia, habilidades sociales,
desarrollo académico, etc. A continuacion desarrollaremos dichos conceptos de forma

mas detallada.
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8.a Practicas basadas en la horizontalidad

De esta forma, identificamos un primer grupo de buenas prdcticas basado en la

horizontalidad®®

como eje transversal. EIl mismo refiere a un conjunto de dindmicas
fundamentadas, en primer término, por el consenso y colaboracion entre los docentes
a cargo de los programas, y en segundo término, mediante actuaciones de tipo

participativas con el alumnado.

Respecto a las primeras y centrdndonos en los fragmentos extraidos de las
entrevistas, se reflejan en este sub-ambito aquellas acciones que, potenciadas por un
liderazgo que tiende al consenso, motivan la cooperacidon de los profesionales,
haciendo mas agil la toma de decisiones y la realizacién de modificaciones en aspectos
como: la distribucion del profesorado que trabaja con los estudiantes en riesgo
(negociacion consensuada) o la diagramacion de los diferentes grupos de alumnos
adjuntos al mismo. A su vez, las modificaciones y adaptaciones en la programacion de
los tiempos, los espacios y el curriculum manifestadas por los docentes, mientras se
ajustan con aquellos criterios de buenas prdcticas que destacan la flexibilidad, también
se vinculan con este tipo de dinamicas colaborativas, cuyo objetivo final es dar
respuesta a las necesidades del estudiantado en pos de su desarrollo educativo. En
este sentido, y por los aspectos resaltados, es posible asociar a este sub-ambito la

categoria de buenas prdcticas en la organizacion del centro y del aula.

En referencia al segundo sub-ambito vinculado a las dindmicas participativas con
el alumnado, es posible resaltar aquellas practicas que, al tiempo que abren espacios
de relacién, confianza y respeto mediante el didlogo (comunicacién oral, espontanea y
desregulada), permiten una mayor proximidad entre el profesorado y los estudiantes
que acuden a las medidas de atencién. A su vez, las dindmicas desarrolladas en este

sub-ambito permitirian ubicar a la sub-categoria de las buenas prdcticas en la relacion

129) g conceptos de horizontalidad, flexibilidad, permeabilidad y equilibrio, representan, entre otras cuestiones, la

caracteristica compartida y el fundamento interpretativo de las practicas que se presentan en cada uno de los
dmbitos del andlisis de los resultados, asi como en las categorias emergentes del proceso metodoldgico. A su vez,
estas cuestiones, sumadas a los indices de frecuencia resultantes de la seleccién e identificacién de buenas
prdcticas, han sustentado el criterio utilizado para la clasificacion que aqui se presenta.
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con el alumnado como una de las mas referenciadas en el mismo y que se encuentra

dentro de la categoria de las buenas prdcticas en la ensefianza-aprendizaje.

Desde el punto de vista tedrico, autores como Antunez (1999), Ainscow (2007);
Bolivar y Escudero (2008), han valorado estas cuestiones muy positivamente. Asi pues,
a nivel general, el andlisis e interpretacion de la horizontalidad nos ha permitido
realizar una clasificacion de la misma en tres dimensiones, que seran desarrolladas a
continuacion (esquema 17): liderazgo compartido, distribucion de los recursos, y

objetivos y criterios comunes.

Buenas practicas basadas

en la horizontalidad

Distribucion de los Liderazgo Objetivosy

recursos compartido criterios comunes

Esquema 17. Ambitos de las buenas prdcticas basadas en la horizontalidad.

8.a.1 Liderazgo compartido

En el marco en el que se desarrollé nuestra investigacidn, en los casos en los que
se fomenta el liderazgo compartido desde la direccidn, la implicacidn, colaboracién y
participaciéon democratica, pasan a formar parte de las dinamicas sobresalientes que
definen las practicas identificadas (Anderson; 1990; Peterson y Warren, 1994; Reitzug,
1994; Fullan; 2002; Miranda, 2002). La programacion de las areas (modificaciones y
adaptaciones en la planificacién), los tiempos, los espacios, el curriculum
(adaptaciones) y la asignacién de los grupos (agrupamientos, refuerzos, etc.), asi como
otras actuaciones que se han mencionado a lo largo del apartado de los resultados, al
tiempo que se gestionan formalmente desde la direccién o el Departamento de
Orientacion, respetan el consenso y la cohesion entre los diferentes nucleos de trabajo

(departamentos, agentes de colaboracidn externa, etc.).
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8.a.2 Distribucion de los recursos

Las caracteristicas de la horizontalidad también es posible asociarlas en aquellas
buenas prdcticas identificadas con la distribucion de los recursos vinculados con las
medidas de atencidn en los centros estudiados. Este tipo de practicas se han asociado
también a la gestion de los recursos tangibles e intangibles. De esta forma, quedd de
manifiesto como la distribucion de las tareas, la gestion de los espacios, el desarrollo
de proyectos, etc., se han realizado de manera equitativa, consensuada, es decir,
respetando los pardmetros de horizontalidad. A modo de ejemplo, los proyectos que
se llevaban a cabo conjuntamente con asociaciones locales, se realizaban bajo un alto
grado de consenso y acuerdo entre los participantes, elevando el nivel de integraciony
la potenciacion de habilidades sociales de los mismos. Por ello, las practicas que
implicaban la acomodaciéon o la negociacién de los recursos, de los horarios o de las
planificaciones, han denotado la dependencia de cualquier elemento curricular a la

consecucion de unas metas compartidas y valoradas por el colectivo.

En muchos de los casos, dicha tarea involucraba verdaderas estrategias de
articulacion, distribucion, cesién voluntaria y reduccién de horas oficiales entre los
docentes para poder establecer un trabajo efectivo con el alumnado con mas
dificultades. Por ello, la rotacién de los espacios (o su delimitacién especifica para un
uso determinado), el uso de la planificacién o un horario personalizado, etc., han sido
valorados como un recurso de convivencia e integracion (Johnson y Rudolph, 2001;

Miranda, 2002; Pons y Gonzalez, 2007; Espinola y Silva 2009).

8.a.3 Objetivos y criterios comunes

En las buenas prdcticas asociadas a este apartado, los criterios que se han
utilizado a la hora de organizar los tiempos y los espacios de las medidas de atencién a
la diversidad, buscaban alcanzar un caracter consensuado partiendo del interés y la
disponibilidad de cada profesional en el momento de establecer la asignacion de los

grupos. También se han integrado y considerado cuestiones solicitadas o relacionadas
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con el alumnado (afinidad, identificacion), o vinculadas con el contenido y la densidad
de la carga horaria del area (ubicacion dentro del horario diario y semanal). Todas
ellas, al tiempo que han permitido facilitar el desarrollo formativo de los procesos de
enseflanza-aprendizaje, optimizaron las estructuras organizativas del centro,
especialmente las relacionadas con el profesorado y el alumnado (Bolivar, 1996;

Murillo, 2003; Canales y Marqués, 2007).

8.b Practicas basadas en la permeabilidad

Cuando nos referimos al término permeabilidad resaltamos aquellas practicas
que permiten el transito constante de informacidn y experiencias entre los
participantes. La identificacion de este eje se hizo mas evidente en aquellas categorias
o sub-categorias que destacaban la importancia de la relacion personal en las practicas
identificadas (acercamiento e implicacion en el aprendizaje, liderazgo que incentiva
vinculos personales, etc.). Asi pues, las nociones que se resaltan en la permeabilidad

son: el intercambio, la interaccion, la integracion y la intermediacion (esquema 18).

Buenas practicas basadas en la

permeabilidad

Intercambio Interaccién Integracion Intermediacion

Esquema 18. Ambitos de las buenas prdcticas basadas en la permeabilidad

8.b.1 Intercambio, interaccidn, integracion e intermediacion

Dentro de este marco, los entrevistados han manifestando la importancia de

ciertas practicas que permiten la movilidad de todo tipo de elementos entre los
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nucleos, grupos y subgrupos dentro de la estructura organizativa que sostiene a las
medidas de atencion a la diversidad (informacion, agentes, instrumentos, alumnado,
profesorado, etc.). Por este motivo, se describe como Optima y deseada una
permeabilidad sostenida en todos los espacios de actuacién a partir del intercambio,
interaccion, integracién, e intermediacion (Ball y Cohen, 2000; Arriba, 2002; Knapp,

2003; Goma y Subirats, 2003).

De acuerdo con Corbett (1991); Ainscow y Hopkins (1994), Hargreaves y Fullan
(1996), Badosa y otros (2003), Ainscow (2007), Campillo y Torres (2008), dichas
practicas son consideradas imprescindibles, y teniendo en cuenta los testimonios, se
expresan en aquellas iniciativas que impulsan: el intercambio e integracion de
proyectos conjuntos o apoyos y refuerzos coordinados con entidades ajenas al centro
(centros locales, instituciones locales, empresas, etc.), la colaboracién de los padres en
tareas con el alumnado (madres mediadoras), cuestiones relacionadas con una
organizacién personalizada. Por ultimo, se ha valorado notoriamente aquellas
practicas que integran la utilizacién de ciertos instrumentos disefiados (agendas de
seguimiento, libretas de comunicacién, etc.) en funcidon de las necesidades del
alumnado y que han facilitado la intermediacién o el intercambio de informacion entre

profesores, alumnado, familia, etc.

8.c Practicas basadas en la flexibilidad

Cuando nos referimos al término flexibilidad como uno de los cuatro ejes
transversales de las practicas identificadas, se resalta como indispensable un cierto
grado de plasticidad en practicas relacionadas con la coordinacién y la planificacion
general y especifica del centro. En este sentido, estamos remitiéndonos a indicadores
organizativos del centro como: los criterios de agrupacién del alumnado (ordenacién y
adaptacion, movilidad y nivelacion del alumnado), la asuncion de nuevos roles por
parte del profesorado, la individualizacién de la ensefianza en la busqueda de una

mayor personalizacion, etc. Bajo estos parametros, todos ellos se ven optimizados
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dentro de una estructura en la que se deben evitar la rigidez y la jerarquizacién
(Leithwood, 1994; Bolivar, 1997; Antunez, 1999; Miranda, 2002; Murillo, 2003;
Domingo, 2005; Bolivar, Escudero, 2009).

8.c.1 Organizacidn y planificaciéon coordinada bajo criterios flexibles

En sintonia, y como manifestaban los docentes entrevistados, adecuar la
conformacidn de las estructuras organizativas del centro y del aula a través de criterios
ddctiles (nimero de alumnos por grupo, rotaciones o permanencia respecto a su grupo
de referencia, etc.), variar la utilizacién de los recursos didacticos (nuevas tecnologias,
videos, murales, etc.), buscar el dinamismo metodoldgico (individualizacién de la
ensefianza, actividades grupales) o aplicar un caracter comprensivo a la evaluacién
(herramienta de aprendizaje, no estandarizada, del proceso, adaptada, etc.) son
elementos clave para ajustar mediante criterios flexibles los elementos, recursos,

estrategias, etc., a la situacion educativa del alumnado en riesgo de exclusion.

A su vez, dentro de este marco, y junto a la tarea del profesorado a cargo, se
valora el trabajo del equipo directivo y el Departamento de Orientacién a la hora de
acomodar y consensuar una respuesta eficaz a la gran diversidad de situaciones
emergentes. Como se destaca, la flexibilidad amplia su campo hacia elementos que
trascienden el trabajo en el contexto de la clase. Por ello, y debido a que muchas de
estas dindmicas implican aspectos asociados a la estructura organizativa del
profesorado y del alumnado, dentro de este eje seria posible asociar a la categoria de
buenas prdcticas en la organizacion del centro y del aula, asi como la de las buenas

prdcticas en el dmbito en los procesos de ensefianza aprendizaje en el aula.

8.d Practicas basadas en el equilibrio

Por ultimo, las buenas prdcticas basadas en el equilibrio han sido valoradas como
aquellas que intentan mantener, ante el gran cumulo y transito de tareas e

informacién resultante de la puesta en marcha de las medidas de atencion a la
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diversidad, un cierto control y regulacion que se concreta en aspectos como el

seguimiento, el diagndstico y el asesoramiento (esquema 19).

Buenas practicas basadas

en el equilibrio

Diagndostico Asesoramiento Seguimiento

Esquema 19. Ambitos de las buenas prdcticas basadas en el equilibrio

8.d.1 Seguimiento, diagndstico y asesoramiento como mecanismos de equilibrio

Las practicas de seguimiento al alumnado son referidas positivamente por autores
como Alexander (1997), Domingo (2005), Zabalza (2007), Espinola y Silva (2009) y son
considerados también en los relatos de los entrevistados cuando se refieren al control
exhaustivo y reiterado de las entradas y salidas del centro, el de la asistencia, etc.
Dichas tareas, en muchas ocasiones, se realizan en colaboracidn conjunta con
instituciones locales y/o con la utilizacion de instrumentos disefiados expresamente

para tal fin, como agendas personales, cuadernillos, libretas, partes, etc.

A partir de este seguimiento, y en concordancia con autores como Parrilla (1996),
Gutiérrez (2001), Badosa y otros (2003), Murillo (2003), Domingo (2005) o Ballart
(2007), se ponen en practica programas y planes de diagndstico, en los que también
intervienen otras instituciones locales, muchos de ellos realizados en las etapas de
transicion del alumnado (antes de la ESO, antes del Bachillerato), entendidas éstas

como momentos criticos en las trayectorias de los estudiantes.

Por ultimo, y en consecuencia de las practicas de seguimiento y diagndstico, se
han podido rescatar diferentes practicas de asesoramiento a partir de los diagndsticos
realizados, ya sea desde acompafiamientos, refuerzos, apoyos, etc., por parte de los
profesionales del centro hacia el alumnado que recibe estas medidas, o a partir de
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estrategias de implicacion externa y colaborativa de instituciones locales o de los

familiares del alumnado, cuestiones que son apoyadas por Domingo (2005).

Sin mas, debido a la necesidad de un acercamiento personal con los estudiantes
para poder, entre otros aspectos, hacer “creibles” las orientaciones del profesorado o
reflejar en los jovenes un modelo en quien pueden reflejarse, a este dmbito es posible
asociarlo principalmente a la sub-categoria de las buenas prdcticas en la relacion con el
alumnado que se encuentra dentro de la categoria de las buenas prdcticas en la

ensefianza aprendizaje.
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CONCLUSIONES






A lo largo de esta investigacién se ha realizado un acercamiento a tres centros
publicos de ensefianza secundaria, ubicados en contextos de vulnerabilidad social para
abordar las préacticas que se estan desarrollando en los programas y medidas
educativas que atienden al alumnado en riesgo de fracaso escolar y exclusién

socioeducativa.

En este sentido, cabe aclarar que, si bien nos situamos bajo el marco de las
“medidas de atencién a la diversidad”, su profesorado, contextos de aprendizaje, las
necesidades educativas de su alumnado, etc., no pretendimos abundar en una mera
caracterizacion de su desarrollo, sino que, consideramos menester detenernos en lo
que sucede en su interior, en las estrategias que se utilizan para aprender, saber cémo
se ensefia, qué y como se evalla, qué creencias existen sobre el alcance de esas

practicas, qué se espera de las mismas, etc.

Por ello, al margen de lo que suponen las situaciones de exclusidén escolar y su
incidencia y repercusién en la exclusion social, las practicas que hemos recogido a
través de esta investigacion, calificadas como buenas prdcticas, ante todo, persiguen
una educacion mds equitativa, o sea, una enseflanza mas igualitaria, con menos

fracturas y diferencias para las personas mas vulnerables socialmente.

Esta mirada, desde la realidad de los centros de educacién secundaria
investigados, nos permite extraer algunas orientaciones, derivadas de nuestra
investigacion en relacion a las buenas prdcticas educativas en ambientes de riesgo de

exclusiéon educativa y fracaso escolar.
Tal perspectiva, nos ha permitido apreciar las siguientes conclusiones generales:

e Existe un profesorado altamente implicado y conocedor de la realidad
del alumnado. Disefia unidades y proyectos didacticos innovadores, atractivos y
bien fundamentados. Todo ello, a pesar de no contar, en muchas ocasiones,
con una formacién pedagdgica especifica para trabajar en estos programas o

medidas.
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e Gran parte de sus metas en los programas y medidas de atencién a la
diversidad, al menos en la practica, no pretenden Unicamente que los alumnos
logren unos conocimientos acordes con los estdndares oficiales que se
establecen para poder lograr un titulo, sino también en desarrollar una serie de
habilidades y estrategias de relacién y de comunicacién que le hagan posible
una insercién socio-laboral exitosa.

e Muchos de estos docentes poseen expectativas alentadoras y alta
motivacion, porque estdn comprometidos profesionalmente en la planificacién
de los objetivos -curriculares propios de los programas en cuestion,
preocupandose ademadas por conseguir finalidades educativas mas amplias, y
relacionadas con competencias bdsicas de la educacion obligatoria, asi como,
perseguir la realizacién personal de alumnado mediante el ejercicio de una
ciudadania activa y la incorporacién a la vida adulta de manera satisfactoria.

e Respecto a la interpretacién que hacemos acerca de su trabajo diario, el
contexto de aprendizaje, etc., podemos decir que posee una perspectiva
histérica y situacional del fracaso vivido por el alumnado y sus condiciones
iniciales, no sélo a nivel académico, sino también a nivel socio-familiar. Al
mismo tiempo, es positivo a la hora de considerar las posibilidades de
aprendizaje del alumnado y en las expectativas de alcance de los objetivos
educativos.

e En muchos contextos de aprendizaje se denota una mejor
profesionalizacién. En cuanto al trabajo que se desarrolla en las aulas, se
caracteriza por un ambiente distendido, natural, de confianza y respeto (no
permisividad), donde al alumnado se le transmiten expectativas positivas sobre
sus posibilidades de aprendizaje, adoptando medidas curriculares flexibles de
modo que el alumnado capte el sentido y la funcionalidad de lo que aprende.

e La planificacién didactica se basa, generalmente, en el uso de unos
recursos adecuados en el sentido de que se utilizan fundamentalmente para el

aprendizaje de contenidos contextualizados al entorno del estudiantado.
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e Otra cuestion distintiva referente al profesorado, y que se ha destacado
en la categoria de necesidades y perspectivas del profesorado, es que, aunque
en muchos casos se trata de docentes con una corta trayectoria profesional,
muestran un gran interés por el trabajo que realizan y por sus alumnos,
ocupando un lugar central en su desempefio diario, la perspectiva
transformadora que poseen acerca del programa y de lo que pueden lograr a
través del mismo.

e La percepcidon de los docentes acerca del desarrollo educativo del
alumnado en riesgo de fracaso escolar y exclusion educativa, apunta a que ha
habido una mejora en el rendimiento académico y en el aprendizaje de
habilidades sociales y habitos de trabajo. Esta valoracién se realiza desde una
perspectiva cronoldgica (llegada al centro, momentos de transicidon en los
itinerarios del sistema educativo), en donde se tiene en cuenta “el progreso” a
medio vy largo plazo. A su vez, destacamos la coherencia y correspondencia
existente en las categorias y frecuencias de buenas prdcticas obtenidas por el
IES Montes Orientales y la valoracidn positiva de su profesorado acerca de los
resultados que se estan obteniendo con el alumnado en situacion de
desventaja social. En términos de buenas prdcticas, esto podria darnos un
indicio, entre tantos, de que para que la lucha ante el fracaso escolar y la
exclusidn socioeducativa en estos contextos sea efectiva, sera necesario que las
mismas se diversifiquen, al menos, en tantas dimensiones como categorias
hemos presentado en este estudio.

e Coincidiendo con muchas de las apreciaciones del profesorado adjunto
a las medidas de atencién a la diversidad, siguen persistiendo cuestiones
globales, localizadas tanto en el nivel de la administracion como en el de los
centros, que influyen en el hecho de que cuando llega el alumnado a las
medidas de atencidn, ya han pasado por un cumulo de vivencias y resultados
negativos que en nada ayudan a que pueda “sacarse” de ellos lo que de otra
manera seria mas posible. Esto supone, entre otros aspectos, que no existe una

cultura compartida entre ambos niveles, siendo los centros los que,
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dependiendo de sus recursos y las caracteristicas concretas, desarrollan una
serie de estrategias y decisiones organizativas, curriculares y pedagdgicas, para
afrontar el riesgo de exclusién, muy vinculadas con la inmediatez y rapidez que
requiere la complejidad de las situaciones que se van presentando diariamente
(Ballejo y Bolarin, 2009).

e Se destaca, por parte del profesorado, la necesidad de una labor
preventiva con el alumnado en riesgo que se inicie con mayor énfasis en etapas
educativas mas tempranas (educacién primaria), prestandose mucha atencion
a los momentos de transicién a la ensefianza secundaria. Asi pues, se redunda
en la propuesta de orientar y dotar a las medidas de atencidn a la diversidad de
un caracter eminentemente anticipatorio.

e Los profesionales destacan que para poder establecer practicas
inclusivas serd necesario, entre otras cuestiones, partir del reconocimiento de
que asi como los contextos sociales y escolares son capaces de generar
entornos de vulnerabilidad o riesgo que aceleran los procesos de exclusién,
desenganche o desafiliacién, pueden ser también, potencialmente propensos a
doblegar tales itinerarios hacia la inclusion educativa y la cohesion social. Esto
responde, entre otras cuestiones, a la idea de que debido al comportamiento
acumulativo (gestacién, desarrollo y consolidacidon) de las problematicas
estudiadas, cuanto mdas tempranamente se detecten y se pongan los medios
para el reenganche escolar, mas facil sera evitar que se perpetren.

e Se resalta de forma generalizada la importancia de los programas vy
medidas de atencidn a la diversidad en la tarea de intentar evitar el anuncio del
fracaso educativo, siendo su importancia, en muchos casos, elevada, debido a
gue los jévenes disponen de poco apoyo para el éxito escolar fuera del aula,
siendo académicamente vulnerables desde este frente.

e Como se ha reflejado en las categorias que hacian mencién a las buenas
prdcticas en la evaluacion y en la referente a la perspectiva del profesorado
respecto a los resultados que se estdn obteniendo con el alumnado, los

docentes otorgan gran relevancia, a las competencias sociales (actitudes
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positivas y de habitos de trabajo), asi como a la mejora de los aprendizajes
asociados a las habilidades sociales, tanto basicas como de comunicacion. Asi
pues, el profesorado valora que la integracion de este bagaje en el
estudiantado les permitira ir mas allda de la mera ejecucién, estandarizacién y
sistematizacion de un trabajo determinado. En sintonia, los aprendizajes
asociados con la disponibilidad personal, la versatilidad para la ejecucion de
tareas, la flexibilidad para adaptarse a las situaciones, la autonomia, las
expectativas de logro, la autoestima, el liderazgo, la motivacién o el mostrar
una actitud positiva ante el fracaso, juegan un papel central en los procesos de
aprendizaje de este alumnado. De ahi, que muchos de los criterios de seleccién
de buenas prdcticas destaquen estas cuestiones en las practicas documentadas
en este estudio (San Andrés, 2004; Ritacco y Amores, 2011).

e Si bien muchos aspectos merecen una valoracién positiva, asi como un
reconocimiento de la labor desempefiada por la mayoria del profesorado
implicado, es dificil responder tajantemente a la cuestidén de si las respuestas
que se estdn dando al alumnado facilitan una inclusién satisfactoria.

e Respecto al alumnado que asiste a estos centros, en muchos casos, su
situacién de riesgo de exclusiéon social estd explicada por su origen vy
adscripcion social y familiar y, por tanto, antes de su escolarizacién. Bajo esta
perspectiva, Luengo, Jiménez y Taberner (2009) han afirmado, que cuando
estas situaciones problematicas ocurren, se producen tanto si se trata de una
exclusién tradicional (pobreza familiar heredada, marginacién étnica...) como si
sus padres han sido recientemente centrifugados desde las zonas de inclusién
hacia las de exclusién. En este segundo caso, es posible que la familia pueda
ofrecer mds capital cultural y acompafiamiento escolar que en el primero. Mas
alld de ello, en ambas circunstancias, hay, pues, “una correlacion mutua con
carga causal, la periferia social empuja hacia la periferia escolar y a la

reciproca” (Lépez Calvo y Bernal y Galindo, 2009: 235-237).
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e Otro de los aspectos relacionados con el alumnado, se refiere a la
adquisicion de aprendizajes y competencias™®. Respecto a ello, debemos ser
cautelosos y altamente criticos con el discurso de las “competencias”, cerrando
las puertas a quienes justifican la exclusion de los “incompetentes”. Esta es
razon suficiente para mantener una posicién fuerte respecto al término
“competencia” bajo la perspectiva humanista y amplia que Amartya Sen, en sus

trabajos para el PNUD™!

, le da a “capability”: “oportunidad de lograr valiosas
combinaciones de las funciones humanas —que capacita a la persona a hacer o
ser” (Sen, 2005: 153). Asi pues, la posicién del profesorado en relacion con los
aprendizajes y competencias que debe adquirir el alumnado para integrarse en
la sociedad apuntan a que “nada tienen que ver con las promovidas por el
nuevo modelo de desarrollo” (Luengo, Jiménez y Taberner, 2009:238),
pretendiendo, a nivel general, una formacion integral como ciudadanas y
ciudadanos de un estado de derecho a la altura del nuevo siglo.

e La actitud del alumnado es el indicador que mas tiene en cuenta el
profesorado a la hora de evaluar. No obstante, en las buenas prdcticas
identificadas en el ambito de la evaluacion, se denota una tendencia a
diversificar los canales por los que se obtiene informacidn acerca del desarrollo

de los estudiantes. A su vez, mayoritariamente, se utiliza la observacion como

la herramienta de registro del proceso evaluativo del alumnado.

130 L. . . UNPNT . . . . s
Para acceder a una panoramica pedagodgica e interdisciplinar de la cuestién es impagable la introduccion de

Antonio Bolivar y Miguel A. Pereyra a la edicién espafiola del Informe Final del Proyecto de la OCDE sobre Definicion
y Seleccion de Competencias Clave (el llamado Informe DeSeCo). Entre los autores expuestos en tal panoramica
introductoria esta el socidlogo de la educacion Philippe Perrenoud, el cual se aproxima mucho a algunos de los
planteamientos que aqui venimos haciendo; advierte que «dejar la nocion de competencia al mundo de la empresa
seria renunciar a la vocacion liberadora de la educacion escolar»; se centra en la reflexividad y la autonomia para
universalizar los derechos ciudadanos para si mismo y para los demas, rebeldia frente la exclusion o el abuso, a ser
dominado o explotado; de lo cual hace derivar como necesarias capacidades transversales de conocimiento critico,
valoracidon, andlisis, toma de decisiones, cooperacién, participacion y gestiéon de su vida personal o colectiva;
Perrenoud también denuncia la tendencia etnocéntrica occidental en la OCDE al seleccionar competencias (Bolivar y
Pereyra 2006, p. 4 y pags. 11-12) —de modo paralelo al caracter autorreferente de los discursos europeos
fundacionales acerca de la exclusién que sefalabamos al principio-.

1311 os indices de desarrollo humano medidos en el PNUD se refieren a tres capacidades bdsicas: vivir una vida larga
y saludable, estar bien informado y disfrutar de un nivel de vida digno (Luengo, Luzén y Torres, 2008).
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e En referencia a las practicas que se establecen con el alumnado en
riesgo de exclusién social, los aspectos que mads preocupan al profesorado, y
que se consideran mas necesarios para la mejora, se basan en la organizacion
del alumnado y del equipo docente, asi como la dotacidn y distribucién de los
recursos, principalmente humanos. Sin embargo, también se ha resaltado la
advertencia por parte de muchos de los docentes de caer en el aislamiento, no
solo pedagdgico, sino también dentro de la estructura organizativa del centro
educativo, y especificamente, a principio de curso, a la hora de disefiar los
espacios y los tiempos. Dicha situacion, entre otras, podria explicar, a fin de
cuentas, aquellas circunstancias en las que es el propio docente, a titulo
individual, quien disena y desarrolla todos los aspectos metodolégicos,
curriculares y organizativos de los programas, sin relaciones de coordinacién y
de apoyo con el resto del profesorado que ensefia el curriculo regular en las
aulas ordinarias.

e Muchas de las buenas prdcticas no solo son seleccionadas como
estrategias de caracter innovador que se desarrollan en unas aulas con unas
determinadas condiciones, sino que se son parte de una manera coordinada de
abordar las problematicas relacionadas con el riesgo de exclusidn
socioeducativa por parte de los centros educativos. Dicha perspectiva ecolégica
adoptada por los IES, como se ha resaltado lo largo de esta investigacion,
vincula la dimension social del fendmeno de la exclusidon con la esfera escolar,
fomentando un conocimiento de nuevas formas de aprendizaje, en
consonancia con aquellos elementos reguladores de la vida social y la
incidencia de los procesos de exclusién en el ambito educativo.

e Cabe resaltar todas aquellas buenas prdcticas que hemos documentado,
en donde tanto el Departamento de Orientacién, como los propios directores
de los centros estudiados, han apoyado la tarea de los profesores mediante
diferentes dindmicas colaborativas, coordinativas, de asesoramiento al
alumnado y al profesorado, etc., en cuestiones metodoldgicas, curriculares,

didacticas, organizativas, de evaluacién, diagndsticas, habilidades sociales, etc.,
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lo que ha derivado en un entramado de actuaciones que, como se ha resaltado
en el apartado de los analisis de los resultados, son indicativo del grado de
cohesién y del clima que se vive en el centro.

e Esencialmente, las experiencias que hemos podido categorizar como
buenas prdcticas, estan mediatizadas tanto por el clima de aula, como por las
relaciones personales creadas. En las mismas se utilizan y aprovechan las
experiencias personales y vivenciales, anecdotario, situaciones reales, etc., con
el animo de dotar al curriculum de una perspectiva integradora.

e El analisis de las buenas prdcticas en los contextos de ensefianza-
aprendizaje ha reflejado cdmo la implicacién y cercania personal apoyada en
una comunicacidon cotidiana, y muchas veces desregulada, antecede a los
aspectos metodoldgicos, didacticos, materiales especificos y actividades
adaptadas, etc.

e A nivel metodolégico, dentro de los programas de atenciéon a la
diversidad, las buenas prdcticas no se relacionan Unicamente con una mera
instruccion en determinadas disciplinas, sino con una ensefianza que es
acompafiada de valores y actitudes que tienen que ver con no perder, y en
algunos casos, recuperar, la ilusion y la creencia por la educacién.

e A nivel organizativo, las buenas prdcticas ante la exclusiéon social se
basan principalmente en estrategias con el alumnado, el profesorado y el
curriculum. En la diagramacioén, planificacion y programacién de la estructura
organizativa, ocupa un lugar central el Departamento de Orientacién v,
dependiendo del nivel de cohesién del centro, el profesorado participa, en
mayor o menor grado en dicha tarea. Es necesario aclarar que, en ocasiones, y
debido a la complejidad e imprevistos de muchas de las situaciones con el
alumnado, estas estrategias se adoptan siguiendo rapidas modificaciones vy

Ill

decisiones basadas en el “aqui y ahora”.
e A nivel de liderazgo, las buenas prdcticas destacan la flexibilidad, el
grado de inclusidn y democracia en la toma de decisiones. A su vez, cobra una

importancia central un liderazgo facilitador en los equipos de direccién de estos
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centros. La formacién pedagodgica de los miembros del equipo directivo ayuda
sustancialmente a la puesta en practica de proyectos integrados en los mismos,
al margen de acciones puntuales en los niveles con mayor presencia de
alumnado en riesgo de exclusidn. En este sentido, se ha constatado cdmo uno
de los centros, el IES Montes Orientales, respalda gran parte de sus estrategias
con el alumnado en riesgo de exclusién social en un liderazgo, que ademas de
poseer las caracteristicas citadas, establece un marco en donde se incentivan
los vinculos personales.

e Se ha constatado la efectividad en la lucha contra la exclusion social y el
fracaso escolar de aquellas practicas que relacionan al centro con su contexto
mediante dindmicas de apoyo, participacién y colaboracién conjunta con el
alumnado en riesgo. En este sentido, hemos confirmado que los centros que
diversifican mas sus vinculos hacia un mayor numero de instituciones, agentes,
servicios, empresas, etc., externos al centro, eran capaces de abrir mas el
abanico de respuestas ante las diversas necesidades del alumnado.

e Podemos afirmar que existen buenas prdcticas que se ajustan a unos
criterios que se fundamentan en una idea de equidad escolar y expectativas de
logros educativos a la altura de la diversidad del alumnado. Sin embargo, todas
las intenciones e iniciativas, de innovar en éstos términos, por parte de
aquellos que creen en el rescate, la prevencién, o en el reenganche educativo
del alumnado, caeran al vacio, o en el simple olvido, sin una estructura que las
soporte. Por ello, y como reflejamos a través de los conceptos de
horizontalidad, permeabilidad, equilibrio, flexibilidad (Ritacco y Luengo, 2011;
Ritacco y Amores, 2011; Ritacco, 2011), consideramos de maxima importancia
seguir estableciendo y reforzando las conexiones entre las dindmicas que
desembocan en buenas prdcticas educativas como una de las formas de

respuesta a la complejidad de los procesos de exclusion social.

Hasta aqui, podemos decir, que estas reflexiones suponen un punto de partida,
un comienzo en la mirada, que ha de ser mas extensiva y, sobre todo, con un caracter

implicativo de mayor alcance.
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ADVERTENCIAS, CAUTELAS Y VIAS DE
INVESTIGACION






En nuestros dias, el discurso acerca de la calidad en la educacion es muy amplio y
discordante. Desde el punto de vista de las politicas que se expresan en las agendas de
la politica educativa, se evidencia una creciente aspiracion no elitista, expresada en la
busqueda de mayor calidad para mas cantidad de personas. Esta estrategia ha tomado
cuerpo, fundamentalmente, en la definicibn de los niveles obligatorios de
escolarizaciéon y, por tanto, en la democratizacién del acceso a los niveles educativos

basicos.

Al respecto, nuestra postura se refiere a que todos tengan las mismas
oportunidades finales para proseguir su desarrollo personal y profesional, conforme a

sus capacidades y competencias.

A pesar de ello, las reformas educativas propuestas para lograr la equidad,
muestran que el fracaso escolar sigue siendo una cuenta pendiente, y que la igualdad y
la justicia social parece ser solo una intencion que no llega a plasmarse en la realidad.
Los datos estadisticos (Gracian, 2009; MEC, 2009; Fernandez Enguita, 2010) reflejan
qgue la lucha contra la exclusién educativa en los ultimos afios ha trazado un camino
que, mas alld de los esfuerzos realizados, evidencia la creciente brecha entre las
intenciones de las agendas politicas y la verdadera presencia de cambios positivos en

las tasas de abandono escolar y exclusion social.

De esta forma, el interés y preocupacién por estas problematicas se acrecienta.
Esto se debe, de forma general, a los multiples factores que lo originan, la
desestructuracion social que padece la gran mayoria de este alumnado o la falta de
medidas concretas que atiendan sus necesidades reales. Todo ello quebranta, no sélo
el alcance de los objetivos de la educacién obligatoria, sino su permanencia regular

dentro del sistema educativo.

No han faltado los discursos de quienes, erréneamente, consideran a las
calificaciones escolares como el reflejo del resultado del trabajo del alumnado,
convirtiéndose éstas en el dictamen que transforma al estudiante en fracasado. Por

ello, mantenemos posiciones fuertes al considerar la importancia del componente

2901



humano en los procesos de aprendizaje, siendo partidarios de planificar la ensefianza
considerando los multiples factores, no solo escolares, sino situacionales que

envuelven al estudiantado.

Asi pues, y respondiendo al sentido democratico y de equidad, nos referimos a
que los logros, al tiempo que deben plasmarse en un marco de igualdad de base para
proseguir el desarrollo personal y formativo, reclaman una coherencia entre los
efectos de las politicas, y las necesidades reales que tienen los centros educativos. De
esta forma se espera que los mejores esfuerzos de quienes lideran las organizaciones
escolares, se focalicen, entre otros aspectos, en el aprendizaje, en las agrupaciones del
alumnado y en sus dimensiones (personales, educativas, sociales, culturales...), en el
papel del profesor, en la interaccion personal que sustenta el aprendizaje, en el disefio

y la planificacién de la ensefianza, en el apoyo al trabajo del profesorado, etc.

Aproximandonos a la realidad de los IES investigados, después de analizar la
informacién recogida en referencia a la valoracidon de las buenas prdcticas
identificadas, asi como la valoracién del profesorado de los resultados del alumnado
en riesgo de fracaso escolar, identificamos, de forma general, como el profesorado
adapta los procesos de ensefianza-aprendizaje a las diversas situaciones de desventaja

social y personal de los estudiantes.

No obstante, esto no quita que en muchas ocasiones la practica en el interior de
las aulas sea mejorable. El uso de una metodologia tradicional, basada en el uso del
control por parte de los docentes, no solo confiere a los resultados académicos todo el
peso del proceso de ensefanza-aprendizaje, sino que se utiliza como un instrumento
para ejercer el poder y la autoridad sobre el alumnado. Por ello, podemos afirmar que,
si en los disefios didacticos de aula, asi como en el rol que desempefia el profesorado,
no se desarrollan planteamientos mas creativos, participativos y vinculados con la
realidad que circunda al estudiantado, unido a una seria implicacién personal vy
profesional, las politicas organizativas de los centros estaran limitadas a la hora de

optimizar los resultados educativos.
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Desde otra perspectiva, a pesar de los esfuerzos por parte de los directivos para
lograr que fluya la informacion, la participacion y la complicidad para trabajar en
equipo, es un hecho que los IES investigados no constituyen en si mismos unidades
totalmente cohesionadas de trabajo, siendo los departamentos didacticos los que
asumen el protagonismo. El profesorado estd adscrito a ellos y se sienten mas
identificados profesionalmente con estos estamentos, cercenando el sentido integral

de filiacién al centro.

Debemos destacar, que si bien no todo el profesorado entrevistado estd
vinculado al proyecto del centro y a los planteamientos inclusivos, existiendo incluso
sectores minoritarios**? qgue estdan en contra de las practicas que intentamos
identificar, la implicacién en las dindmicas que se han estudiado, son asumidas por un
sector amplio de los IES, dando origen a planteamientos pedagdgicos que, en muchas
ocasiones, pasan desapercibidos, pudiéndose destacar diversas y constructivas
practicas educativas que enfatizan dindmicas como: el seguimiento, la orientacién, la
individualizacion, la motivacion de una formacién a lo largo de la vida, etc.,
contribuyendo a devaluar la estandarizacion de los atributos del aprendizaje y a la

promocién de su idiosincrasia.

Por otro lado, si bien es un hecho que los IES analizados intentan dinamizar la
organizacién con el objeto de conseguir los objetivos propuestos, la falta de una vision
contextual por parte de la administracion hacia estas problematicas, puede estar
interfiriendo en el logro de los mismos. Por estas razones reiteramos la necesidad de
politicas educativas que tengan en cuenta la importancia de la realidad en la que estan

enclavados los aprendizajes, y mds aun, en contextos de exclusidn social.

Desde esta perspectiva, la implicacion, muchas veces voluntaria, por parte del
profesorado en las tareas relacionadas con el alumnado en riesgo, demandan, entre

otros aspectos, una mayor coordinacion y acuerdo con la administracion en relacion

132 . . .

Cabe resaltar que en tan solo en dos de las entrevistas realizadas al profesorado los entrevistados se mostraban
reticentes, entre otros aspectos, al éxito educativo del alumnado por medio de las practicas que buscdbamos
identificar, asi como con las diferentes iniciativas propuestas por el equipo directivo.
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con las necesidades que acontecen en dichos centros. Estas cuestiones, ademas de
corroborar el aumento de la autonomia docente, estan exigiendo la formulacion de
politicas educativas basadas en el desarrollo de “criterios reales” a la hora de
materializar los itinerarios de formacion, debiéndose estar muy atento a cuestiones
como: las medidas anticipatorias, la formulacién y desarrollo de los diversos

programas de atencion, la dotacidn de los recursos hacia los centros escolares, etc.

Otro de los aspectos que no podemos ignorar es la estrecha relacién que existe
entre la demanda de buenos resultados académicos y la procedencia social del
alumnado. Esta es una de las razones por las que se hace mas entendible la exigencia
por parte del profesorado de una “escuela” mas ductil, que posibilite un mayor grado
de adaptacién a las necesidades educativas de los alumnos y que integre una
perspectiva acorde con la complejidad adjunta a las situaciones que dan cuerpo a la
problematica del fracaso escolar. Por ello, se reclama la puesta en marcha de
programas globales e integrados que tengan en cuenta las dimensiones sociales,
culturales, familiares y educativas. En este sentido, algunas de las caracteristicas de
estos programas, manifestadas por el profesorado entrevistado, apuntaban a la
disminuciéon del nimero de alumnos por aula, a una atenciéon especial a los alumnos
gue viven en sectores sociales desfavorecidos, ademas de una seleccidn diferenciada

del profesorado y mayores recursos.

En linea con estas ideas, se adscribe la defensa de una aproximacidn holistica del
propio individuo, en donde el parametro fundamental del proceso de ensefianza es el
desarrollo multidimensional del alumno en el proceso de aprendizaje. Estas tendencias
holisticas y globalizadoras, se corresponden con ideas mas actuales y acordes con las
demandas sociales y constituyen una pujante alternativa ante propuestas tradicionales
de corte instrumental, por donde es posible que se introduzcan indicios de una
mercantilizacion de la educacidn en estrecha relaciéon con la estandarizacién de los

resultados educativos.

Al respecto, las afirmaciones y demandas por parte del profesorado, asi como
nuestra postura acerca de una calidad de la educacidon que implique a todos, nos
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conduce a reclamar politicas que introduzcan férmulas mas flexibles en la gestidon
educativa del alumnado en situacién de vulnerabilidad escolar. En este sentido, mirar a
la escuela, sus estrategias y practicas, desde una perspectiva critica de las politicas
educativas, puede ser un buen camino para comprender los procesos que conducen al
abandono escolar, al tiempo que son una via para repensar los planteamientos y

dinamicas organizativas que excluyen a una parte importante del alumnado.

De forma general, de la investigacion realizada emergen numerosos canales de
analisis, dejando un espacio abierto a numerosas vias y posibles incursiones tales
como: la buena ensefianza y aprendizaje en el aula; los altos grados de diferenciaciéon
en las tareas y dindmicas internas de los centros; la descentralizacién en la toma de
decisiones; el declive de la jerarquizacién y la importancia del trabajo colaborativo; el
vinculo de las relaciones personales y el apoyo constante al éxito del profesorado; el
nuevo papel del liderazgo educativo; los contextos organizativos en los que la
regulacion y la rigidez estructural son mas débiles; la idoneidad de los diversos

programas de atencion a la diversidad, etc.
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ENGLISH RESUME






GOOD PRACTICES IN MANAGING SOCIAL EXCLUSION

STUDY IN SECONDARY EDUCATION (ESO)**

Introduction

Current policies, programs and attempts for economic development in most
developed countries fall short of social equity. The social dimensions of economic
development and prosperity seem to be ignored and social inequality and poverty
rates are many times evidenced. Within the educational environment and based on
the increasing demands for a more productive society the utilitarian direction and
approach has been viewed and understood as the way for a more and better
knowledge society, something far from reality. In view of the aforementioned it is of
urgent importance for public education to address the issue by developing policies and
programs and allocate even more funds in an effort to improve social conditions in

socially disadvantageous context areas.

In this framework and given the presence of academic failure together with early
school leaving in many public schools, the identification, analysis, and selection of

good practices and strategies in the educational environment is imperative.

In face of the above problem, this research tries to analyze the situation of
various vulnerable social context schools within the Autonomous Community of
Andalusia and particularly in the province of Granada. It further attempts to indicate

and suggest good practices in managing the issue of social exclusion.

33This contribution is the result of our participation in a research project entitled "Students at risk of exclusion in

compulsory education: progress, programs and Good practices in the Autonomous Community of Andalusia",
developed under the National Plan | + D + | 2006-2009 (SEJ 2006-14992-C06-04/EDUC).
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1. Social exclusion

The severe social, cultural, and economic changes which took place throughout
the twentieth century134 have resulted many times in social deficiencies as well as

social inequalities.

The high levels of unemployment, job insecurity, migration, the need for more
specific and different skills as an added value, the breaking of the classic model of
family structure, etc., have been some of the consequences of the above mentioned
economic development efforts directly involving all dimensions of human
development (Gaviria, 1995; Sen, 2000; Tezanos, 2004; Hernandez, 2007; McGonigal,
2007).

In this economic development process with the focus mostly on pure capital
gains and plusses, the state gradually starts reducing its contributions and budgets
around social policies. Those affected mostly are usually the poorest sectors of the

population.

To analyze such situations and concepts such as poverty or marginalization based
on the mere absence of economic resources is insufficient for understanding such
complex social phenomena. For this reason, integrating the concept of social exclusion
helps us to analyze the above mentioned problems from a: structural perspective
(individuals associated with a position in the social structure), heterogeneous (affects
several groups and collectives), fluctuating (fluctuating social paths and routes),
multicausal and multidimensional (Lenoir, 1974; Castel, 1997; Sen, 2000; Subirats and
Goma, 2003; Tezanos, 2004; Hernandez, 2007; Dubet, 2005; Garcia Serrano, Malo and
Rodriguez Cabrero, 2008; Bolivar, 2009; Escudero, 2009 ) etc.

Social exclusion, points to a lack of access to citizenship rights (and in many
cases, human) that generates an expulsion of individuals from the areas of

"consolidated inclusion" (the included) into areas devoid of essential rights (education,

13%Between them, the transition of a social liberal, capitalist and industrial (pyramidal society) to another pattern

characterized by neoliberal, neo-capitalist and post industrial (mosaic / conglomerate social groups).
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housing, labor, health, etc.). In relation to this, authors such as Castel (1997), Sen
(2000); Tezanos (2004) developed a framework which is divided into areas
representing a process of "return" (mobility) that covers the many factors and
variables that play a significant role in the situation (mechanisms of exclusion and

inclusion).

This framework describes four different social areas: the integration area, an
area of vulnerability, attendance zone and the exclusion zone. Thus, the movements
between different areas are associated with a network of situations and factors that
affect the degree of risk to be excluded (Subirats, 2002; Escudero, Gonzalez and

Martinez, 2009).

Furthermore, the risk factors that increase or reduce the degree of vulnerability
vary. Emphasis is given on some of the following variables: training situation (level of
education), citizenship status (whether or not civil and/or political participation),
residential situation (home ownership, rent, eviction, etc.), employment status
(unemployment, job security, job insecurity, etc..) relational situation (strong social
ties, absence or membership in social or family networks), health-care situation
(degree of accessibility to health care), cultural situation (membership or non-

stigmatized groups, degree of cultural training), among others.

2. The relationship between education and social exclusion

As mentioned before, the change in production models intensified social
disequilibrium and inflexibility within the working and social environment. Attempts,
efforts and new productive development processes focus more on a new societal
model which emphasizes greater technological knowledge and complexity of
production systems. This has changed significantly the needs and profiles of the
workforce, demanding higher qualifications, preparation and versatility (Castel, 1997;
Cueto, 2006). These issues have significant implications in education (especially the
public sector) and question the ability of the new economic policies to transform and
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improve social conditions. (Freire, 1975, 1999; Fromm, 1969; llich, 2006; Savater, 2006;
Cusanovich, 2008; Cusanovich, 2008)

In this sense, the issue of social and educational exclusion is shaped by the social
aftermath of leaving people out of the "mercantilist game”. More and more vulnerable
students enter the educational system with enormous difficulties in adaptation and
unequal opportunities in comparison with the most integrated ones. (Martinez, 1999,

Ball and Youdell, 2007; Hernandez, 2007; Ubilla, 2008).

As mentioned by Piussi (2008) the "circular dynamic of exclusion" in the
educational field results in situations such as: deprivation of access to compulsory
education, the absence of compulsory school age, the failure before obtaining
minimum graduation and recognition at certain stages of education and lack of

response from students with pathways leading to reintegration failure.

In the attempt to reinforce production processes according to new market
demands most schools’ reformed policies focus more on privatization issues which
shape today what is called the "knowledge society" (Brown and Louder, 1997; Apple,
2006; Ball and Youdell, 2007). This approach, however, opens up large gaps between
the demands of the environment and the needs and potential of individuals
particularly in the most vulnerable groups of students. It also weakens the role of
public educational institutions in their effort to offset such deficiencies for the more

sensitive weaker groups.

Consequently, and as stated by Subirats (2004), educational institutions must
extend their influence far beyond what was really common with particular emphasis
on a series of training efforts and programs. After analyzing the relationship between
the framework of social exclusion and education, it should be said that school practices

and policies must be built around the issue of social integration more than ever before.

As stated in the Report of the Economic and Social Council (2009) Spain has a
serious problem with students who leave school without the minimum necessary
qualifications. This is more evident in the case of the male population. 30% of the
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student population at high school abandon their studies and never return back to
education. Statistical data analysis supports further the argument that compulsory
basic education up to age 16 (100%) and the almost total enrollment in primary school,
has not helped resolve the problem of high school dropout. The 30% of student

dropout is in sharp contrast to international rates (Gracian, 2009).

In this regard, data from the MEC and Eurostat (2009) show that 27.7% (20
women and 34, 6% men) of students who graduated from the ESO, did so without a
degree in Secondary Education. The problem starts appearing in the first years of ESO.
Bolivar and Lopez (2009) point out that the problem starts at age 15 where 2.5% of
young people stop attending school and the percentage increases to 5.3% at age 16

(Foessa, 2008; ETEFIL, 2008).

In relation to this, and because of the importance of the transition to the

workplace, the work of this study focuses on secondary education (ESO).

2.a Attention and measures to diversity and educational exclusion

In tackling educational exclusion, Escudero (2005) mentions that it is necessary
to establish a more holistic and ecological thinking with educational and social policies
that integrate various categories of action which are linked to personal and social
dimensions of students, the school context, the influence of peer groups, family status,

community, etc.

LOGSE (1990) in Spain initiated what we can call ‘attention to diversity’. The
remarkable evolution of diversity135 together with the introduction of comprehensive

education has led to efforts in adapting to the diverse needs of students (Sevilla,

2003).

B5The measures of attention to diversity have moved from a more general and less significant to most individuals,

from preventive affect the organization and planning of the center through the measures provided for a group, up
to the individual and more significant: general measures, ordinary and concrete measures and specific programs
and extraordinary measures, such as curricular diversification programs and individualized curriculum adaptations
(Campillo and Torres, 2008).
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In this regard, and as stated by Calvo and Gil (2001) and Escudero and Martinez
(2004), the Spanish education system presents a complex picture where we have to
articulate the growth of diversity within a comprehensive and inclusive model of
education with the principles of equity and quality, where the quality of an educational
system is not only "measured" by the scope of academic objectives, but also by the
virtue of design and implementation of educational practice so as to respond to the
great current heterogeneity of students. This philosophy has resulted in the launching
and implementation of "basic education for all" (LOGSE, 1990, LOE, 2006) and the
extension of the mandatory minimum age of students staying until 16 years of age
within the education system something which implied that education and training was
now available and open to people who until not long ago did not have this

opportunity.

Statewide, the regions regulate different "measures of attention to diversity" at
different levels (curriculum, administration, etc.) where each school can adapt general
education to the diversity of its students. Thus, the school itself is understood as a
particular diverse context that attempts to coordinate the principles of attention to
diversity and inclusion by advocating recognition of the right of participation and equal
opportunities (Ainscow, 2001; Dieterlen, 2001; Gordon, 2001; UNESCO, 2004; Bolivar,
2005; Escudero, 2009).

In these processes, practices must be central and holistic so as to respond to the
needs of all students, professionals and the community. Therefore, the complex
framework of social vulnerability and its associated problems, require a dynamic type
of work based on shared responsibility and collaboration with the intention of building
teaching-learning situations which will allow a base to support good practices adapted
from the dialogue and joint decision-making and participation (Pérez, 1988; Fullan,

1990; Escudero 1991).
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3. Good education practices in social exclusion contexts

The use of the terms ‘good practice’ is multidimensional and it applies to various
areas such as the economic field, the social policies for social inclusion, proper
education and school areas and others. To Fernstenmacher (1989) and Bolivar (2008)
more analytical approaches regarding the effectiveness of programs, as well as a more
specific and better concept of "good education" should be promoted by UNESCO
(2004). The existing programs have departed from the core of the problem.
Encouraging the identification and dissemination of successful projects in the

development of quality education should be the center of attention.

Given the complexity of the phenomenon of exclusion, good practices should be
understood from a relational perspective. Educational institutions and the dynamics of
labor are interrelated forming joint working real structures in pursuit of common
objectives. Such practices should not be understood only from a micro-level
(classroom contexts), but from a macro-level (educational administration) also, in all
directions horizontally and transverse (Johnson and Rudolph, 2001; Ballart, 2007; San

Andrés, 2004).

In relation to the above, the goal of this research was to center around most of
the activities, actions and practices within the school environment in an effort to
identify those good practices which help eliminate the problem of educational
exclusion. The project examines issues such as the development of policies for schools
covering issues associated with democratic decision making, shared leadership,
participatory work, collaboration with external agents linked to the center, etc.
(Hargreaves, 1991; Bacharach and Mundell, 1993; Fullan, 2000, 2002; Luengo, Jimenez
and Taberner, 2009; Escudero, 2009; Luzon, Torres, Ritacco, 2009).

305



4. Research Methodology

The data presented here are part of the research project ‘Students at risk of
exclusion in the ESO Educational Status, Programs and Good Practices in the
Autonomous Community of Andalusia’ (Acronym: EREE) and point to the practices and
outcomes reached by students who found it difficult to follow the regular curriculum
and instruction in secondary education and who are therefore, in extreme risk of

educational and social exclusion.

For the purpose of this project various researchers from the Autonomous
Communities of Andalusia and Murcia participated. Three schools of secondary
education in the province of Granada (Andalucia) were selected under the following
criteria®®®: a) located in socioeconomic, educational and cultural context deficit, b)
with students at risk of exclusion and c) in those centers where measures were taken
in an effort to respond to students with difficulties at risk of exclusion (Curricular
Diversification Programs, Programs for Initial Professional Qualification, Compensatory

Education, flexible grouping, classrooms, reception, enhancement programs, etc.).

The methodology of our research fits within the interpretive paradigm and
follows a qualitative approach something which allows us to easier reach conclusions
on the way the participants understand and interpret social and educational exclusion.
In this way we can also understand the dynamics that underline good practice in the

contexts of increased social vulnerability.

For the purpose of this paper the theoretical concept of good practice was used
as the main axis in the analysis and interpretation of data. With this in mind, specific
criteria were established for identifying such good practices (Johnson and Rudolph,

2001; San Andrés, 2004; Badosa, 2003; Ballart, 2007).

These criteria refer specifically to beliefs, ideas, vision and values of teachers,

assessments and expectations of the programs as well as their contribution to offset

136. .. . . . . . . .
The cases were selected initially, based on various criteria, including geographical and academics, as well as the

training offered by diversity programs and social security or initial qualification, criteria of good practice, primarily.
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the risk that pupils face in leaving school without the proper training. Organization of
work, clarity of the type of learning objectives to be achieved, specific reference to the
type of content and learning, homework, activities, materials and personal and social
relationships in class, assessment of learning centers, teachers, families and

community were thoroughly examined.
The data collection sources and tools which were used included:

a) Data analysis and official documents®®’ from the central government and
provincial archives of the centers as well as legislation concerning general and specific
academic data center files which included failure rate, repetition rates, school delay,

percentage of students served in diversification programs, etc.

b) In-depth interviews™®: 34 in-depth interviews were conducted for the
purpose of analyzing and interpreting various perceptions held by teachers as well as
the relationship between the employment context and their daily work. On the other
hand, in order to identify Good practices, we had to look into the strategies and
dynamics of each school and their professionals on the daily work with students at risk
exclusion. The selection of interviewees was carried out by using a convenience

139

sample Individuals who performed teaching duties in the areas that are of

particular interest to the research, such as management, leadership studies, the

137According Vallés (1997), the advantages of this strategy is the low cost of obtaining a large amount of information
material, the non-reactivity, as the documentary material usually occurs in natural contexts of social interaction in
the absence of the investigator, so do not worry about the reactions they can provoke in people when you know
investigated.

B he variety of forms and interview styles that fit under the label in depth has opened two major avenues, is the
slope of the standardized forms or unstructured aspect of non-standard styles. In our case we opted for the
unscheduled standardized, based on the idea that standardization of the meaning of a question requires a family
making the interviewee, which is done through a study of the interviewees and the selection and preparation
interviewers. This idea is compounded by the making of a successful sequence of questions for all respondents
(Vallés, 2009).

B39 this regard Vallés (2009) tells us that decisions about the sample are the result of "contingencies of means and

time" both contingencies resulting in two master sampling criteria (WCMC): heterogeneity and the economy.
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department guidance, educational programs, compensation, social guarantee

140

programs (now PCPI™™), workshops, etc. were selected.

c) Classroom observation schemes: 10 direct and external systematic classroom
observations were carried. A preliminary study proceeded and efforts were made not
to interact and interfere with the work of the object of study. The following issues
during the observations were examined: general information, social structure of the
classroom, academic structure of the classroom, beginning of class, development,
content and materials, climate and participation and monitoring and evaluation of the

activity of the day.

d) Software for analysis and organization of data (NVivo 8): the NVIVOS is
software for qualitative research useful for organizing and analyzing documents in
Word and PDF and video files, pictures and audio. The program helped us to compile
the material and to compare and make sense of the information more quickly and
safely. It was very useful in enriching the research process and it helped us to proceed
with a more complex analysis. It has also eliminated tedious manual tasks related to

the analysis and organization of information®**.

In short, the results based on qualitative research of secondary education
institutions (IES) were analyzed and considered as units of analysis each. More
specifically, the analysis was around the interviews and classroom observations

conducted.

4.a The categorization process

Our categorization process began by using the triangular method between the

three instruments (documents, interviews and observations). This allowed us to

10with legislative change LOGSE (1990) to the LOE (2006) Social Guarantee Programmes (PGS) updated its proposal

to the Initial Vocational Training Program (IPPP). Among one of the main changes suggests the possibility of
obtaining a degree and its extension to two years' duration.

“Eor more information about NVivo 8 software consulting: http://www.gsrinternational.com/other-
languages_spanish.aspx
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initiate a way of structuring categories (fields) and data'** something which led to the

identification and selection for Good practices within our field of study.

It was of great importance (at the stage of structuring) the use of relation
schemes (with arrows, types of networks, relationships, etc..) where the registration
units were classified by different indicators or units of analysis. The indicators could
then be classified into different areas or pre-categories (or specific minor categories)

143

forming the first part of the process ™ (diagram 7).

Advancing to the reduction of the data, the application of the criteria for
identifying good practices (Johnson and Rudolph, 2001; San Andrés, 2004; Ballart,
2007) at pre-categories allowed us not only to reduce them into more general and
comprehensive categories but also to complement our order with a frequency rating of

good practice within each general category.

It should be noted that during this process of categorization, we have ruled out a
mechanical treatment of the data for a better reflection and interpretation of the data.
In this way, we maintained a constant link with the information collected and its own

context.

4.b The categories or areas of good practice

In terms of the categorization process the following categories / areas emerged

and were closely examined:

eGood practices in the field of schools' relations with the context.
e Good practices in school organization and classroom.

e Good practices in the field of educational leadership.

2pata reduction: phase which leads to the synthesis and selection of the results over the categorization process

for subsequent interpretations leading to a series of conclusions, taking into account provided the theoretical
framework developed (Vallés, 2003).

3pt this stage were important information made two twists (1st and 2nd Twist Indicators). In the first, these are
the units of analysis and are classified in the first pre-categories and the second is choosing those that specify the
strategies or practices conducted by professionals from the center. Both are in the section on attachments.
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eGood practices in the field of teaching and learning.

e Good practices in the field of learning assessment.
In addition to the above, two more categories emerged which dealt with:

eEducational outcomes of students in terms of the practices employed by
teachers.
eNeeds, changes and new perspectives of teachers regarding the

attention to diversity and students at risk of social exclusion.

What proceeds now is an identification and grouping of those educational
practices which promote development in terms of learning for students at risk of

exclusion and empirical support based on the views of the informants.

In the following sections we proceed with the development of the areas of good

practice.

5. Good practice in the field of educational leadership

The role of the school director is of utmost importance. It should be one away
from bureaucratic and traditional supervision and more toward creativity, changes,
new trends, autonomy, decentralization and restructuring. A flexible and more

democratic administration should be seen.

The actions of the organization should be directed towards an educational
project with shared commitment. The director should continuously encourage new
approaches and ideas for implementation of the plans and programs. This is reflected

in the words of the director at the time the proposal was presented.

"The project was elected democratically and it was modified along the way so as to
reflect the concerns of all parties. The purpose of the project was not to impose

directives on people but rather to willingly be accepted by them for correct
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implementation. Feedback was especially gathered from parents and at the end an

entirely new project was presented.” (D.1**)
The following are the words of one of the professionals of the center:

"The goal of Antonio was to present a motivating and exciting project. | had no desire
to be in the steering group unless Antonio (director) was elected, someone who

strongly believed in project. "(JE.1)

As highlighted above, personal relationships and opinions must be highly
considered by the center's director. This is highly needed in order to support, stimulate
and motivate them and above all build trust among them. The director should be
responsible for instructing colleagues, parents, and others. ‘He helps you understand

and achieve the goals’. These were the words of an interviewee. And he continues...

"What | have seen here | have not seen it in any other school. Here they are interested
in everything, and the director is always in the hall, in addition to recognizing your

particular level of work. He builds confidence in you and your work." (PDC.3)

Among the elements which help achieve the objectives of these centers and are
more markedly related to the student at risk of social exclusion are those that include
changes in the design and implementation of curriculum, organizational structure, and
the role of principals, encouraged by the team manager or director. A climate of
cooperation and collaboration builds and this is received positively by those involved in

the project:

"... The team manager is everything in this center. You have people who care here. You
can count on the people here. You can count on the head teachers and the

director."(0.2)

¥4 The coding of the IES and / as interviewees provides as follows: Centre 1: IES Montes Orientales (Iznalloz); Centre

2: IES Benalua (Benalta), Centre 3: IES Hiponova (Montefrio). C = Compensatory; AR = support and reinforcement;
PGS = Social Guarantee Programs, PDC = Curricular Diversification Programs; TAR = Tutorials (with students at risk of
exclusion), O = orientation, D = Director; JE = Heads of Study, OT = Other Professionals in charge who are not in any
of the above (Programs, Associations, etc.).
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6. Good practices in the schools' relations with the context.

The increased flexibility in organizations has been one of the most marked
characteristics which led to rapid political, cultural, economic, and social changes and

transformations during the last quarter of the 20" century.

Consequently, the exchange and relationship between the environment and the
school has changed significantly. New patterns of relationships between the context
and the school were established such as relationships with the community and

external agents.

When we refer to the "context" we refer to all those related activities of the
school around the topic and issue at hand. These include activities and relationships
with other schools in the area, the municipality itself, the family, local institutions
(health center, city hall, etc.) and other lesser known ones. It also includes involvement

in various educational activities such as the MUSE**

organization, mother’s mediators,
etc. All these have been the result of the categorization process and analysis based on

the information gathered.

“The MUSE program is promoted by the International Yehudi Menuhin Foundation (IYMF). The foundation is

designed by Yehudi Menuhin (1916-1999), "violinist of the century" and humanist exceptional. Since 1991 IYMF
Association is constituted as a non-profit International. Among one of his fundamental work blocks is the Project
MUSE, music and the arts as a source of balance and coexistence. Work in IYMF Network promotes collaboration
between countries to carry out bilateral or multilateral projects, exchange of artistic production, exchange of
professors, artists or productions for children and teaching materials and artistic. The museum began to develop in
Switzerland in 1994. Since then it has grown to be implemented in 443 schools in fifteen countries in Europe,
currently working in the program 892 artists and participating in it, at European level, more than 45,000 children
will. The program is implemented from a coordinated effort between artists, teachers of schools and management
teams, as well as between them and the professionals who coordinate the program in the Ministry of Education and
Culture, the Ministries of Education of the Autonomous Communities and Yehudi Menuhin Foundation in Spain. The
purpose is to promote the arts as educational base, especially in music, singing, theater, dance and visual arts in
schools as a tool that encourages social integration and cultural education of children from respect for diversity. The
work is done through workshops taught by working artists with teaching experience, MUS-E activities are taught in
schools, within school hours, and continue during the school vyear. Information available at:
http://www.fundacionmenuhin.org/programas/musel.html
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6.a Involvement of other schools

Dissemination and exchange of information for those students who moved from
their original schools to other destination centers (municipal and country area) was
what was necessary so that networks of collaboration were established which would

lead to a more smooth transition and a better understanding of the subjects.

"Contacts with other centers the students came from and had difficulties started last
year. Even more involvement on this is needed so as to gather more information and
see other points of view. Reports were requested and an initial assessment took place

at the beginning of the year.”(0.3)

Along these lines, authors such as Madrid (1994), Domingo (2005) and Bolivar
and Pereyra (2006) support this exchange of information and efforts so that the
educational responses increase the chances of making the students less vulnerable to
the new situation. This is seen in the initial contacts (traffic of information), where an

effort is made to adapt the education needs of the students individualy.

6.b Family Involvement

From long ago, the relationship between school and family of students has been
one of the most important pillars in building the foundations of their learning process.
In risk situations of educational and social exclusion, the involvement of families is
paramount. This is well supported by the work of researchers such as Focauld (1992),

Silver (1995), Sen (2000), Tezanos (2004), Ball and Youdell (2007) and Moraes (2008).

Late social, cultural, and economic changes have transformed further the

structural family patterns'*®, something which had also an impact on the relationship

Y8Eor authors like Adam and Gallego (2001) and Savater (2006) the family is the first and most responsible for social

development of children (social skills, values, notions of coexistence and survival, etc.).. In current times, the
authors argue, the changes related to severe social, economic, labor, cultural, etc ..., such as the insertion of women
in the world of work, the achievement of equality between men and women (lack of assimilation by man), the
demographic problems (half-life extension, reduction of births, etc.), the divorce mentality, secularization (lack of a
religious reference point), reproductive engineering, the change in the anthropological conception of being human
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with the school. It is for this reason that teachers try to promote a set of educational
support activities directed towards the families of students. Families have to

participate and be involved and active participants in the education of their children.

"Many of the learning communities are in contact with a group of mothers to work
with them in an effort to achieve the goals collectively. Many times activities and
lectures are suggested and implemented collectively. The participation was high and

due to this further initiatives and steps will be proposed." (D.1)

Authors such as Beck (1993), Peterson and Warren (1994) and Reitzung (1994)
have pointed out that such practices enhance further school democracy for better

results.

6.c Involvement of local institutions

Authors such as Marchena (1997), Ainscow et al (2007), Ballart (2007) and
Espinola and Silva (2009) support the idea that schools cannot live by ignoring the
social and cultural reality. They need the involvement and collaboration of agencies,
agents, institutions, companies, etc., which operate in the same or nearby

environment.

Therefore, these kinds of dynamics and practices are very important as a

pedagogical tool in educational management in the centers studied.

In one of the centers a group of mothers had to work closely with teachers and

families and would come to the center daily to mediate in conflict situations, dropout,

impact on the idea of sexuality, the undue influence of the media, etc., have led to a number of consequences that
have not been waiting. Among them: the growing number of divorces decreased marriage rates, falling birth rate,
reduction of family size, the current negative assessment of the family by the media, problems in combining work
and family life , maltreatment, dissociation between sexuality and marriage, the weakening and fragmentation of
the family with the consequent increase in atypical family forms and forms pseudo family, all lead increasingly to
the family and parents, to feel discouraged and confusion to the task of education and socializing. Thus, in a
compensatory manner, that responsibility lies increasingly in the hands of the school.
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repeated, absenteeism, etc. These mothers are supported by Caritas and are called

"mother mediators."

"We work in school with students and then with the families and we actually put in
more hour than the hours we were hired for. We greatly help in “family education” [...]
I’'m gypsy and | know all of it. We come to school every day we take the lists and during
break time we talk with teachers, we discuss various problems with the children, and

then we take the issues of the day to the families for further discussions." (OT.1)

The City, businesses, social workers, health center, the administration of justice,
cultural associations, institutions such as Caritas, public order, etc., all participate,
collaborate, and support, this complex educational work. As reflected in the following
excerpts, institutions and associations even provide human resources to meet the

needs of these students:

"[...] Sorema Association [...] we started a few years ago and the truth is that came a
long way since then. We try to help as much as possible because we, as part of the
community do not want to lose these students. The truth is that we are doing pretty

well up to now ... “(AyR. 3)

7. Good practices in the organization and structure of the center

The LOE (2006)**” education policy has increased the level of autonomy given to
schools. This has been evidenced in a climate of less regulation and more flexibility
within the organization and reorganizational efforts (planning and coordination of

resources, spaces, schedules, etc.).

" Article 120, 1. The centers will have pedagogic, organizational and management within the framework of existing

legislation and the terms contained in this Act and the rules that develop it. Article 120, 2. 2. Schools have
autonomy to develop, adopt and implement an educational project and a project management and organizational
standards.
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The teachers and students are two of the most important constituents in the
new restructuring which have been greatly affected. Analysis of the two is what

follows.

7.a The students and the organizational structure of the center

Adaptation of resources (human and material) to the needs of the students in a
democratic way was of great importance to the success of the project. Students
willingly accept and choose the project and situation they want to be involved and

examined.

When it comes to organizing the courses of the ESO, for example, the
organization of space and time is crucial and considered very important. It is at this
stage that the risk of exclusion from education appears more (school gap, repetition,

etc.). .

The groups of students are organized according to the level different students
are found, the curriculum of courses is adjusted to reflect the level of students and the
program of the groups differ from others so as to give flexibility to the student to

attend and learn more based on competencies and skills of each.

7.b The teachers and the organizational structure of the center

The participative philosophy of the project together with elements such as
increased autonomy on the part of the teachers, voluntary extra work and hours and a
real sense of responsibility to each has led to a positive environment which captured
and tapped all knowledge and capacity of these professionals, the teachers. ‘The
increased autonomy we have makes all the difference’, as one of the teachers puts it.
‘The objectives are shared, continuous adjustments are made towards a common
purpose and over and above, the 8 usual hours becomes the norm voluntarily. We are

committed and we participate in such a democratic environment’.
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The diminished sense of duty and hierarchical teaching duties has been one
result of increased autonomy and decentralization of organizations. Therefore, due to
the organizational needs of a center there are increasingly committed to their context,
teachers must participate not only in their specific functions but in other work that is
required. This type of more collaborative dynamics could not be achieved without a
minimum degree of democracy within the school As (Ainscow, Hopkins, 1994; Rollow
and Bryk, 1995) point, the collaborative dynamics in such projects cannot be seen

unless the environment is one of democracy and participation.

8. Good practice in classrooms

The classroom environment and its dimensions has not been the center of

attention of educational reform policies up to now.

Of high importance on this issue is the teaching methodology used in class
(design and planning of it), identification of the different needs, status and objectives
for each student (personal, educational, social, cultural and others) and the role and

relationship of each teacher with the student.

Communication in the classroom is one of the issues given the most importance.
Communication doesn’t have to be simply written. It can be highly oral also, and it
should even evolve in many cases around social aspects. A dialogue should be seen in
most cases and not simply an one-way communication. Students at risk of exclusion is

a very sensitive issue and this is the way to approach it. As one of the teachers puts it:

"Communication for me should always be basic and in a dialogue form [...] you can talk
about everything and anything but always under the principle of respect. That is how

we can get them to cooperate and participate around here”. (TAR.3)

Finally, students with difficulty require more commitment and more involvement

by teachers, since they face more difficult and complex situations as compared to
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others. The role of the teacher should be more than the simply instructional one in

class.

“I’'m also involved in a lot of mentoring with them where we heavily analyze situations
together with the student, we try to see their needs and demands and we finally set

targets for the future. I'm highly concerned of their future."(AyR.1)

9. Good practice in the assessment of pupils at risk of social and educational

exclusion

In designing evaluation schemes for students at risk of exclusion the

characteristics and criteria of such assessments should differ from the usual ones.

9.a Evaluation priority attitudes

After analyzing the information collected during the methodological process, we
identified certain behaviors which should be included, if not the main, in our
evaluation of such students. These include attitudes to be assessed such as creativity,
respect, tolerance, generosity, independence, interest, among many others. The

following is what was expressed by some of the teachers interviewed:

"When evaluating such kids we do tests, where we look for other things. Work,

attitude, motivation ... and then we adapt our tests." (T. 2)
In another center:

"I evaluate them by the daily class work , | constantly revise their book and | comment

on them as well as assign further jobs in class.” (C. 1)
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9.b Continuous and periodic evaluation process

Many of the teachers interviewed proposed an evaluation of their students on a
continuous basis, something fundamental and very important for the achievement of

the goals of the project. This is what is manifested by some of them:

“It's an continuous evaluation that takes more work, hours and different skills [...]

before each topic ends | evaluate it twice and even three times along the way" (JE.
In another center:

"Assessment is an ongoing process [...] in my notebook | note and check all aspects of
their work attitude, behavior, etc.. [...] Every ten days | do this for each one

repetetively." (A and R. 3).

9.c Observation as an evaluation tool

Authors like Pieron (1998) and Sarmento (1998) have considered the observation
as an important technique for obtaining important qualitative information in
evaluating behavior. In this sense, the teachers have rated the observation as a
required tool in the systematic process of evaluation, something which helps them
greatly in collecting meaningful information to be used in the assessment of these

students:

"The assessment is something personal, and depends a lot on data taken through close
observations. Written comments on what has been observed and collected are then

made." (T. 1)
In another center:

"I watch all kinds of behavior throughout the course and | have a notebook where |

take down almost of everything. It helps me a lot." (A and R. 3).
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As mentioned above, the observation is a valuable technique because it helps
teachers to capture important details in their everyday behavior, something very
useful in getting a better overall picture before proceeding with goal setting or further

actions. It is also a tool in monitoring performance and progress made. (MEC, 1992).

9.d Flexible evaluation criteria

According to Johnson and Rudolph (2001) flexibility is one of the important
dimensions and characteristics of a "good assessment practice." As reflected below the
flexibility of the assessment process enables teachers to cope with the various
difficulties of such students on the one hand and on the other it helps students to

participate even more and not give up immediately.

"...If they go wrong then that doesn’t stop them from continuing since under the
flexible evaluation system we use we give them more chances to try again until they
are successful. It is an exam where if you don’t do well you are not suspended and that

is it."(PGS. 1)

What was mentioned and seen is an indication that teachers are given autonomy
to use flexible methods in their evaluation something which promotes creativity in
achieving targets and not deadlocks. If one method fails, then other options are
considered. Disappointment on the part of the subject is avoided with the first failure.
There are more efforts, trials and continuous participation under such flexible

appraisal systems.

10. Educational outcomes of students at risk of school failure in contexts of social

exclusion.

Several studies (Bolivar and Lopez, 2009; Escudero, 2009; Fernandez Enguita,
2010) have shown that the impoverishment of educational outcomes is a problem

perfectly located, identified and has a specific treatment. In this sense, these results
320



argue for design education in a perspective that takes into account the complexity of
the various situations in which the student is at risk of social exclusion. Join the efforts
from the various elements of the social system to motivate students to continue their
training and orientations to improve their chances of entering the labor market or the
creation of comprehensive programs that take into account the size of the pupil, may

be some answers in line with our approach.

10.a General results of educational improvement

In our research, the perception of teachers in line with a general improvement in
educational outcomes of students at risk of social exclusion and school failure has
been linked to a number of factors. Among the highlights, the use of flexibility on the
organization of the student body or the planning of the learning process, as well as
developing materials specifically adapted to the needs of students, have meant one of

the greatest assets in developing education. This was expressed by respondents:

"Since we started to make flexible groups the results are improving and increasingly is
being further refined" (C. 2) [...] "The degree of success we have is measured by good
practice and each year works best, we have more initiative and more experienced |[...]

to adapt the material to students, working on points of interest, makes it work." (T. 1)

This ductility, now transferred to promoting greater access and training to plan
routes that allow traffic between different modalities have also been expressed as one

of the important aspects in improving educational outcomes of students:

"The chances of access, control of absenteeism and the compensatory are improved
level. Children are better prepared"(O. 1) [...]" Once they pass to second cycle results
are already apparent, there is a greater maturity [...] From the PGS, a high percentage
approving the entrance exam and then follow satisfactorily in the second degree cycle

[...] my perspective is optimistic... "(C. 3)
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In this respect as it has reflected the survey ETEFIL-06 (Transition Survey
Formative Education and Job Placement) by INE, 94% of young people who obtained
title to post-compulsory education continue his training. Therefore, it can be said to be
in possession of evidence of this is the best bridge to continuing education and training

of students.

10.b Improved academic performance

Another sub-categories emerging to methodological process refers to the
improvement in students' academic performance. In this sense, the teacher says that
efforts to serve students from the individuality taking into account their personal,
social and family dimension has been one of the methodological principles of

reference in their daily work. This is valued by the respondents:

"As classes with four or five students do see you progress [...]" In my opinion, will pass
most of the group [...] there are children simply to study a little more, could be doing a

4 th degree normal, more than half, have capacity for that (T.2)
In another center:

“Seems to have been an improvement in learning and performance in [...] repeated
unless than the third curse (D.1) [...] Yes, there are positive results [...] in the second
assessment, those who come to class, except one person, others have approved

it."(T.1).

Within the framework where proceed our research Bolari and Vallejo (2009)
stressed, in relation to the perception of teachers about their students, using a learner
centered in the student improve the acquisition of basic skills established by the
attention programs, while recognizing the interest towards their training and the

school to attending.
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10.c Improved study habits and social skills

Several investigations (Castejon, 1996; INECSE, 1998-2000) indicate that the
main factors that explain the school failure are: lack of study habits, problems with
attention and concentration, low self-esteem and academic lack of organization to
study or do homework. For these issues, to achieve the development of this size,

largely allow a general trend in the educational, social, intellectual, etc.:

"Knowing that they can obtain a degree motivates them and encourages them to
continue their studies, even those who are going very badly [...] in my subject, almost
all are encouraged by the entrance exam and think they can pull it out [...] have been

Headquartered in many occasions in the previous year and no longer. "(PGS. 1)

In another center:

"...We are quite happy as they continue in college and because they are now able to
follow a whole hour class because they maintain a schedule or a full day before were
not able [...] now carry a line of work and we are a success [...] on the other hand
integrate and involve the students of ethnic school life for us that is an achievement,

previously unthinkable [...] why the assessment is quite positive. " (PDC. 2)

As stated in the fragments, the improvement of these dimensions has shown

clear progress in educational outcomes of students who go to the attention programs.

11. Needs, changes and prospects of teachers to the development of good

educational practices with students at risk of social exclusion

The last of the emerging categories of our methodological process while closing
the circle of the study presented here, reflected in the testimonies of those
interviewed, the various difficulties that occur in daily practice to develop effective
practice. In turn, teachers referred to from different perspectives to the changes

needed to exercise towards improving these aspects.
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11.a Needs and changes in school organization

The framework of the LOGSE (1990) and the LOE (2006) propose, among other
things, that are several elements that make up the teaching process to fit the diversity
and learning rates of these groups. So is the level of the dynamics of school
organization (scheduling, areas, distribution of students, teachers, etc.) come into play
many of these issues. In this regard and as manifested by the respondents in the
following snippet, make changes in the schedule of educational support to students is

valued as a necessity for achieving the educational objectives proposed:

"The support classes should be intensified. Maybe instead of an hour if they were two
not would be bad or do directly flexible group Social Sciences"(C. 3) [...] the best thing

would be to increase the number of hours, six hours are a bit low" (D. 1)

On the other hand, due to curricular diversity programs focus solely on teaching
instrumental areas, expanding them to other subjects is regarded as another aspect
needs to improve learning conditions. This is appreciated by one of the directors of

these centers:

"One of the things that work well are the PDC because it allows to give better care [...] |
think it is necessary to extend [...] | would do is expand into the field of foreign

languages." (D. 1)

As already indicated in previous sections, given that rates of student learning are
very heterogeneous and individualized personal attention is a requirement that chairs
most of the activities of classroom teaching. In the following excerpts demand

teachers to address this aspect of education in these contexts:

"Especially something that has to be essential is that the groups are small [...] do not
have to be with 30 children at once, because | do not see sense" (D. 1) [...] In principle,
try to make smaller groups or that there were two people in the class almost could

keep track better, so you can devote much more to each "(C. 2)
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Another issue points to the organizational structure in reference to the teacher
in charge of pupils at risk of school failure. It requires, among other things, a high
degree of autonomy and flexibility and a climate of regulation. In turn, strategies as
proposed by one of the educators in the following excerpt further that the nature of

their work is directed towards higher-level educational goals:

"Due to the characteristics that the students believe that teachers should be rotated
every so often, it is cool because the teachers are saturated and sometimes impossible
[...] that the teacher is not exclusive and that is more in collaboration with the
Department Socio-labor Guidance to guide the student to where to go or

training."(PGS. 1)

Finally, the needs of students require organization and distribution of space and

time to allow a kind of work closer to their interests. So valued by teachers:

"We need larger rooms [...] the classrooms we use are small and close together are
deconcentrated easily [...] are limited and do what we can" (C. 2) [...] "the classroom is
extremely short, the installation is old and see if by next year if we could be in a space

that facilitate the task "(PGS. 1)

As can be seen, the converging evidence that improving both the state found the

classroom, as available, would expand learning opportunities.

11.b Need for human and material resources

When we refer to the resources we aim not only to the material or tangible but
also those of an intangible (human resources). As expressed by teachers, in many
cases, have the first impact on the possibility of increasing the faculty with which you

have the heart and thus respond to the needs of students:

"There are economic resources and in particular to have more dedication by teachers
and more hiring," (C. 2) [...] to have a visible effect, positively speaking, they need more

personnel resources "(C. 1)
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Because of their general situation, the attention deficits of these students makes
new technologies (computers, internet, etc..) Become necessary teaching tools in class.
For this reason, in many cases is missing the presence or adequacy of such resources

(material):

"We have two computers and only one connected to the Internet [...] we need more

computers, so unless there were five and work with ten pairs at least.”" (A and R 3)

11.c Need for practical and specific training of teachers

In the category of best practices in teaching and learning noted that the daily
work with these groups requires, among other things, increase the variability,
dynamics and rhythms of the class. In this sense, the lack of a wide repertoire of
learning about motivational strategies or practices that engage the interest of students
leads the teachers interviewed to value a practice that emphasizes training and
specialization of knowledge that will prepare them to face the complexity of these

groups:

"Every year | go to training courses and are very theoretical [...] we need a more
practical training to people who really are working with these students." (D 1) [...] the

staff would have to be specific and adapted to this, with its pedagogy."(C. 1)
In the other two sites:

"I think we need more practical training where | have faced more time to give a lesson
and make experience (C. 2) [...] to face at this kind of behavior problems need resources

based in the experience." (A and R 3)

As stated by Fullan (2002) teacher education should not ignore these new
learning spaces. Therefore, the role of teachers going to change significantly, which is
much more focused training in the design of learning situations and contexts,

mediation, mentoring and communication strategies.
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11.d Need for new learning pathways of students

As a result of spending many years in the compulsory education system and
without any expectations, one of the major risks faced by these students is the
abandonment of his studies, this issue, among others, deteriorates much. In this
regard, measures of attention to diversity, have been a meeting place. However, the
teachers valued the need for proactive strategies of academic training as a form of

response to the rising school dropout:

"Of the towns come students who find it hard to achieve the objectives in education,
come with a huge gap but if they must be integrated are poorly integrated. Then we

would need a group of 32 of Compensatory that anticipates their needs "(D. 3)
In another center:

"When the educative team detects big problems in these students that will harm a
successful continuity, there should be mechanisms to give them the opportunity to go
to workshops where they decongest and can see things differently [...] that the
education system articulates the ways in which these students could retrieve for a

voluntary way."(PGS. 1)

Within the same framework, the following excerpts are also proposed proactive

measures training but in this case, to guide students towards job training:

"The first would be from second ESO has plans to enter working life, vocational
education prior to a Training Cycle or Higher Grade, an introduction to these works" (A
and R 3) [... ] "I believe that the PGS should be more in collaboration with the
Department of Socio-labor orientation and instead of focusing on very specific technical

education to open up the field." (PGS. 2)

In this regard, Merino (2006) states that in Spain from 2000, the debate about
the itineraries of training focuses almost exclusively on the possibilities and unification

of lower secondary education, widely questioned pedagogical theory underlying
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comprehensiveness unification, that means, with measures of attention to diversity

could get a unified curriculum to age 16.

So far we have reflected the emerging categories of our methodological process.
Regarding to the related good practices identified and organized in different areas,
their classification and analysis allowed to move forward to a second level of

interpretation.

Thus, in the next section, we will investigate about the relationship between the
topics that define each of the categories investigated centers and the proliferation or
enhancement of good practices form a common set of characteristics and cross that
gives us the possibility of see them as related and convergent actions within a same

action framework.

Conclusions

The undertaken research focused on the attempts and practices of three schools
located in environments of social vulnerability to develop and implement programs for

their students at risk of school failure, social and educational exclusion.

The major effort centered on the identification, selection, analysis and
systematization of best practices in the teaching and learning processes used for
students at risk in those areas. Also, the methodologies used in the assessment, the
organizing for students and teachers, the rescheduling of programs and activities
together with other relevant issues around the topic were examined. This has
significantly helped us in the development of a well-rounded picture for the areas and
issue at hand and the way it is approached and managed, something which has greatly

assisted us in drawing important conclusions.

Although the work of this project was based on the framework of measures of
attention to diversity, teaching and learning contexts, the educational needs of their

students, etc. according to the objectives of this paper, the investigation went even
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further than a simple description and it examined in detail what happens inside each
school, the detailed strategies which are used in teaching, the details in evaluating the
students and even the beliefs about the effectiveness of the methods used by all

interested parties. Even their future expectations were inquired.

In examining and analyzing the above stated areas the author of this paper was

able to identify the following trends and accordingly draw respective conclusions:

¢ Teachers were found to be highly involved with the project with continuous
efforts for innovation. They were quite knowledgeable, very flexible in redesigning the
project and found it very challenging. It should also be mentioned that all the above
were observed in spite of the fact that most of them did not have sufficient training

and resources. They even worked over and above normal hours.

e Most of the teachers did not simply follow the directives and rules of the
program handed to them but they also attempted to develop in students, skills and
strategies of relationship and communication something which will greatly benefit

them in various socio-labor issues in the future.

e Many of these teachers were in this with high expectations, high morale and
motivation. They continuously planned and even modified their own curriculum goals
for the sake of achieving the goals of the programs they were involved. They were
highly concerned with the achievement of even broader educational goals and core
competencies related to compulsory education. In whatever they were doing they
always focused on the goal of active and responsible citizenship on the part of their

students.

¢ In observing daily work and activities and the learning environment, we can
state that problems in adaptation of students and even failures are not only due to the
academic environment, skills and programs but also because of situational failures
originating from other socio-family experiences. However, knowledge of the above
through the continuous interactions with families and students helps the teachers look

at the future from a more positive angle.
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e Regarding the work being done in the classroom it should be said that this
should be characterized by a relaxed and natural atmosphere where trust and respect
(not permissive) should be seen between students and teachers. It is in such an
environment that students will convey their needs, concerns and expectations and will

at the same time try to go for new learning experiences and opportunities.

¢ In educational planning adequate resources should be seen and allocated

primarily for content learning and students immediate needs.

e The needs, concerns and perspectives of teachers involved in the program
should be highly addressed. In many cases these teachers have shown great interest in
their work with the students in spite of their short career. This should be appreciated

in all sorts of ways and highly recognized through intrinsic and extrinsic rewards.

* The perception of teachers about the educational development of students at
risk of school failure and educational exclusion suggests that there has been an
improvement in academic performance and the learning of social skills and
appropriate work habits. This is a conclusion reached from a comparative perspective
(arrival at points of transition in of their education) where we consider "progress" after
looking at short, intermediate and long term results. The consistency of the results was
also observed in the categories of best practices where the frequencies by the IES
Montes Orientales and positive appraisals of the teachers for the students in social

disadvantage in the center indicate that.

¢ Many of the teachers involved in the programs under investigation have raised
significant issues and concerns regarding their treatment by the school’s authorities
with the main one being their isolation from the rest of the school’s activities and
interests. The teachers are left to design and implement the program on their own
without any human and financial support. They believe that they are cut out from the
rest of the organizational structure and that they are not treated in the same way

‘regular’ teachers who teach ‘regular’ classes are.
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* On the other hand and with reference to good practices, it is worth noticing
the great help and assistance by both the Guidance Department as well as the
directors of the centers studied. They have supported well the work of teachers
through various collaborative dynamics, coordination, and advising to students and
teachers. All their help on issues such as the methodologies to be used, curriculum
design, organization, assessment, diagnosis, social skills, and other have resulted in a

climate of cohesion and synergy in the center.

¢ In the categories of good practices we can also refer to the valuable
relationships and the experiences derived from such relationships in a classroom
environment. All these were very important in redesigning the program many times
from an integrative and experiential perspective for the good of students at risk of

exclusion.

e At the methodological level, it was found that the teaching in such programs
and for such students should not be confined within the strict educational directives of
the programs but it should go beyond and include the teaching of the right values and
attitudes such as bouncing back after falling down, hopes, beliefs and other important

ones that shape up characters and personalities for the future.

¢ In evaluating the ‘subjects’, attitudes of students is the main criterion used for
evaluation. It is the main indicator for success. However, in obtaining information
regarding the progress other sources and methods should be used than the

observation tool.

e At the organizational level and in reference to good practices, it should be
mentioned that although the strategies for social exclusion by the Guidance
Department are carried out in consultation with teachers and students many times
due to certain circumstances they are carried out in a hurry. Also many

implementation decisions are based on the ‘do it here and now’ mode.
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e A good practice observed in the program is also the fact that the curriculum
and organizational changes support teaching and learning to the point where even

students with great difficulties are greatly supported and are not left out.

e At the level of leadership, good practices include flexibility, the degree of
inclusion and democracy in decision-making. This is of great importance in facilitating
and supporting the various teams of the program responsible for the effective
implementation of it. Pedagogical training also of the management team substantially
helps the successful implementation of integrated projects in a uniform way regardless
of the different specific actions each team has to undertake with students at risk of
exclusion. At one of the centers, IES Montes Orientales, which we regarded as "the
model" according to the frequencies of good practice observed in most categories, we
found out that the established personal relationships between students and teachers

was the work and the support of the leadership of the center.

¢ Finally, in the effort to reduce and fight school failure a very effective practice
observed was the continuous support, participation and joint collaboration with

students at risk, other institutions, agents, services, and even other companies.

So far, we can say that these ideas are only a starting point but at the same time

eye opening for a very broad but extremely sensitive social issue and problem.

The above mentioned assessments should not be limited only within a range of
innovative strategies that are developed for specific classrooms with certain
conditions. Schools together with other interested parties should address such issues
in a coordinated manner. Following such a rounded perspective, and as we have
shown throughout our work, we can then address and better understand the social
dimension of the phenomenon of exclusion in the educational sphere. Also, this is the
right approach in promoting awareness for the issue and new forms of learning

consistent with other elements of social life.

In this regard, Gonzalez Barea, Lopez Calvo and Bernal (2009: 172), have stated:

unless we attempt to address most of the aspects around the issue and we positively
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assess and recognize the work performed by most of the teachers involved, it is then
difficult to respond positively and even get the right results in helping students at risk of

exclusion.

We consider it necessary to clarify that still major issues remain in the
coordination and joint efforts between administration and the centers. Due to the lack
of synergy between the two many times efforts do not yield the desired results and
the intended goals of the programs at the expense of students at risk. This means,
among other things, that there is no shared culture between management and these
centers. It implies many times, isolated efforts by the centers, given their resources
and specific characteristics, which are not sufficient to address the risk of exclusion. It
was also observed that speed in decision making for such complex situation also

suffers (and Bolarin Ballejos, 2009).

Although, as many participants stated, the programs for students at risk have a
proactive and preventing nature, something very important for the success of them,
they are not seen at earlier stages of education. These programs could have started at
primary education and during the points of transition from primary to secondary. In
such a case the probability of success would be even higher. The phenomenon of social
exclusion can be minimized and partly prevented given that efforts are made at earlier

stages to detect it and cure it.

What has been detected also was the absence or little support schools provide to
students at risk outside the classroom. Many of the problems and especially the
inability of students at risk to cope with school demands are generated at the family
level. It should be made clear that the situation of social exclusion experienced by the
vast majority of vulnerable students in these centers have originated at pre-school
stage. In this perspective, Luengo, Jiménez and Taberner (2009) have argued that most
problematic situations occur mainly because of the case of traditional exclusion
(inherited family poverty, marginalization, ethnic ...). It is at the family level that school

and community support can be of great help. We observe here a causal-mutual
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correlation and it is under such an understanding and relationship that the problem

should be seen. (Lopez Calvo, Bernal y Galindo, 2009: 235-237).

Another aspect that we want to expand on at the home environment refers to
the notion of teachers for the learning and skills**® students must acquire so as to

integrate into society.

In such cases teachers should be cautious and not so highly critical to label
immediately such students as incompetent and consequently close the door to them.
“This is reason enough to consider the term "jurisdiction". Under the broad humanistic
perspective, Amartya Sen in his work for UNDP* defines "capability" as the
opportunity to make valuable combinations of functions that enable the person to do

or be (Sen, 2005: 153).

As stated by Luengo, Jimdnez and Taberner (2009:238), such thinking has no
place in future attempts to correct the problem of social exclusion at schools and
educators should be open-minded as well as positive thinkers with comprehensive
training in the area. It is only under such philosophy and approach that we can be

optimistic in the new century we have entered.

“8ror a pedagogical and interdisciplinary overview of the matter is priceless introduction of Antonio Bolivar and

Miguel A. Pereyra to the Spanish edition of the Final Report of the OECD Project Definition and Selection of Key
Competencies (called DeSeCo Report). Among the authors presented in this introductory overview is education
sociologist Philippe Perrenoud, which is very close to some of the approaches that have been doing here, warns that
"the notion of competition leaving the corporate world would give up the calling releasing school education °,
focuses on reflexivity and autonomy for universal citizenship rights for themselves and for others, rebellion against
the exclusion or abuse, to be dominated or exploited, from which he derives as necessary capabilities transverse
critical knowledge, assessment, analysis, decision making, cooperation, participation and management of their
personal or collective, Perrenoud also denounces the Western ethnocentric tendency to select competencies OECD
(Bolivar and Pereyra 2006, p. 4 and pp. 11-12), mirroring the self-referential nature of the founding European
discourses about exclusion we noted at the beginning.

“Human development indices measured in UNDP relate to three basic skills: living a long and healthy life, being

well informed and enjoy a decent standard of living (Cejudo 2007; Luengo, Luzon and Torres, 2008).
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Other than the above mentioned assumptions, and the categories of good
practices observed teachers attach great importance to social skills (positive attitudes
and work habits) of students, as well as the improvement of learning related social
skills and basic communication. All these integrated provide teaches significant tools
and a wealth of information to proceed together with students for the successful
implementation of the programs and the achievements of the goals on the issue of

educational exclusion.

Of central role to the success of these programs is the learning associated with
staff availability, the versatility to carry out tasks, the flexibility to adapt to situations,
autonomy, achievement expectations, self-esteem, leadership, motivation and
maintaining a positive attitude in cases of failure. All these constitute an important

part in the learning process. (San Andrés, 2004; Ritacco and Amores, 2011).

According to the target set at the beginning of this research which was to
identify, select and classify best practices in pursuit of social inclusion of students at
risk of school failure for schools located in depressed contexts, we are at a point where
we can say that there are various good practices followed which are based on the
notion of equal opportunities for students to succeed academically. All these efforts

and practices match to a high degree the diverse needs of these students.

However, all the intentions, initiatives, and willingness to innovate by those who
believe in the rescue of such students will fail unless there is strong support,

cooperation and a solid structure behind all these.

Therefore, and as we reflect on the concepts of horizontality, permeability,
balance, flexibility (Ritacco and Luengo, 2011; Ritacco and Amores, 2011; Ritacco,
2011), developed in the analysis of the results, we consider of utmost importance to
continue establishing and encouraging associations and relationships between the
dynamics which lead to good educational practices as one way to respond to the

complexity of the processes of social exclusion.
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ANEXOS






CUADRO 8. AMBITO DE LAS ENTREVISTAS DE LOS TRES CENTROS

Centro
C AyR PGS PDC TAR JE otras
Entrevista
Iznalloz 2 3 1 1 3
(IES Montes -Programa MUSE
Orientales) -Madres Mediadoras
-Profesora de la ESO
-Monitora Asociacion
SOREMA (Caritas)
Montefrio 2 1 4 1 3
(IES Hiponova)
Benalua 3 4 1
(IES Benalta)
TOTAL 4 4 7 5 4 2 3
Entrevistas por
area

Total entrevistas

34

C= Compensatoria

Ay R= Apoyo y Refuerzo

PGS= Programas de Garantia Social

PDC= Programas de Diversificacion Curricular
TAR= Tutorias (con alumnado en riesgo)

O= Orientacion

D= Directores

JE= Jefes de Estudio

OT= Otros Profesionales a cargo que no se encuentren en ninguna de las anteriores (Programas,

Asociaciones, etc.)
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ESTRUCTURA DE LA ENTREVISTA EN PROFUNDIDAD

Acerca de la formacion del entrevistado (trayectoria de formacién académica y profesional)

Acerca del desempeiio actual dentro de su marco laboral (Caracterizacion)

Acerca de las caracteristicas del grupo de interés con el que trabaja (nUmero de alumnos, especialidad
del area, objetivos, expectativas académicas y educativas, situacién académica previa del alumnado al
comenzar el curso actual, plan académico), y c uestiones ac titudinales del gr upo (grado de interés,
expectativas del alumnado, nivel de autoestima, etc.)

Acerca de los itinerarios de formacion y las pruebas del alumnado (pruebas de acceso, etc..)

Acerca de la metodologia que se emplea con el alumnado (razones que aumentan o disminuyen el grado
de éxito)

Acerca de la utilizacién y elaboracion de los materiales de trabajo (grado de individualizacion, adaptacién
y personalizacion)

Acerca de la organizacion del centro (organizacion de los espacios de trabajo, docentes, horarios, criterios
de organizacion)

Acerca de los recursos de para el aprendizaje (caracterizacion)

Acerca de la distribucion horaria del docente con el grupo (caracterizacion, criterios de distribucién)

Acerca de | os ant ecedentes pr evios en e | s istema edu cativo de | al umnado ( académico, educativo,
habilidades sociales)

Acerca de las sesiones (secuenciacion)

Acerca de los contenidos (vinculacion con la préactica, con su futuro)

Acerca de la evaluacion (caracterizacion, temporalizacion, expectativas, objetivos, grado de dificultad)

Acerca d e s us e xpectativas dent ro de s u m arco e ducativo ( cambios que hipotéticamente ejercerian,
medidas, etc.)

Acerca de la formacion del profesorado actual dentro del marco de trabajo (nivel de preparacion,

especializacion necesaria, etc.)
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GUIA ORIENTATIVA PARA LA REALIZACION DE LAS ENTREVISTAS CON PROFESORADO DE
PROGRAMAS Y MEDIDAS DE ATENCION A ALUMNOS EN RIESGO

Una v ez que hemos c onseguido i nformacion s obre el ¢ entro, | os pr ogramas y | as m edidas, dat os
cuantitativos y, en ge neral, | os c ontenidos i ncluidos e n | as primeras e ntrevistas, vamos a t ratar de r ecabar
informacioén todavia mas especifica sobre los programas o medidas, hablando para ello con el profesorado que
trabaja con el alumnado en riesgo.

Conviene tener claro que con es tas entrevistas | 0 qu e p retendemos s on d os c osas. U na, r ecabar
informacién lo mas especifica y concreta posible sobre el programa o la medida en cuestién:

e qué alumnado tiene cada profesor/a,

e como los ve y como valora sus posibilidades de seguir adelante,

e qué esta trabajando con ellos (contenidos) y por qué ha seleccionado los contenidos que h a venido
trabajando durante el curso, cémo ha organizado los contenidos (con cierta integracion o globalizacién o
siguiendo un criterio de materia o disciplina separada, sin relaciones con las demas),

e eltipode metodologia y trabajo de aula, el asunto de las relaciones con los estudiantes y de ellos
entre si,

e o que ha evaluado, con qué criterios, con qué tipos de examenes o pruebas, qué tal van los resultados
y qué previsiones de que pasen el curso, promocionen, se graduen, etc.)

e Dos, explorar si hay alguna manera de trabajar y plantear el trabajo de estos alumnos que pudiera
merecer el calificativo de buena practica. Entenderiamos por tal aquellos casos en que el profesorado
mantiene mas o menos una idea y practica docente acorde con estos criterios orientativos

e una percepcidn realista, pero positiva sobre los estudiantes,

e no tira la toalla respecto a s us posibilidades de aprender y la posibilidad de ayudarles a aprender para
que salgan adelante,

e unos criterios de seleccion de contenidos que es tén centrado en ¢ onceptos f undamentales, per o
descargando de academicismo los que trabaja en el aula.

e una organizacién de los contenidos con alguna forma de integracién entre materias, insistencia en
procesos ¢ omunes ( comprension, apl icacién de | os ¢ ontenidos a as untosde |l a vida ¢ otidiana,
organizacion de | aens eflanzae nt orno a pr oyectos ot rabajos p racticos, ¢ entros dei nterés o
experiencias de la vida y el entorno de los estudiantes

e una metodologia de trabajo en el aula en la que se insiste mas en que comprendan las cosas a fondo
en | ugard e dar m ucham ateria, ac ercar | os ¢ ontenidos as usi ntereses, pr ocurando hac erlos
motivadores, r elacionado u nos t emas c on ot ros, u nas materias c on otras, utilizando t emas, c asos,
problemas practicos, prestando muchos interés a sus niveles de aprendizaje reales y, asi, procurando
atender y s eguirac ada unodel os es tudiantes ( personalizar), s osteniendo ¢ on ellos r elaciones
personales po sitivas, de a poyo, a yuda, & nimo, e xigencia y disponibilidad de a yuda, el aborando
materiales diversos que les puedan servir a cada uno segun sus necesidades, facilitando el trabajo en
grupo de los estudiantes en torno a temas, proyectos, trabajos que han de exponerse y discutirse en
clase, buscando que piensen, razonen, argumenten, discutan, analicen y valoren materiales, resuelvan
problemas, etc.

e una evaluacion con criterios claros respecto a l o que hay que apr ender y cémo se va a ev aluar, asi
como una evaluacion que ayude a seguir y ayudar a cada estudiante para que vaya superando lo que
cada cual necesite.

e un planteamiento general en el que lo que se pretenda, a pes ar de que sea facil, se logre o no, sea
que e n c ada pr ograma o m edida | os es tudiantes apr endanloqu e han de a prender. Porello,un
indicador a mirar es el relativo al numero de estudiantes que se espera que aprueben el curso,
promocionen, se graduen, pasen a otra opcion de formacion, pasen al mundo laboral.

Con caracter orientativo, las entrevistas que podriamos intentar lograr podrian ser:

PDC: 1 6 2 pr ofesores de ambitos, el sociolinguistico y el cientifico técnico; 1 profesor del grupo de
referencia, en aquellos casos en que se mantiene el modelo oficial, ambitos + grupos normales de referencia
para las demas materias, 0, si es el caso, profesor/a de inglés, por ejemplo, si hay un grupo especifico.

PIP: 1 profesor/a de formacion basica; 1 de formacion profesional

PAR o aulas de refuerzo y apoyo: 1 6 2 entrevistas con quienes estén prestando apoyo o refuerzo.
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Aulas Taller, Compensatoria:
Si no se ha hablado ya con profesor/a compensatoria, PT, etc., con alguno de estos profesionales.
Puede realizarse con el formato propuesto para cualquier tipo de profesorado, sea de ambitoso de
alguna otra materia, asi como también para los programas (PDC y PIP) como las distintas medidas, incluyendo
PAR, refuerzo y apoyo, aulas taller, compensatoria, etc. En cada caso, tras anotar al programa que nos estamos
refiriendo y las caracteristicas del profesorado que entrevistamos, la estructura de la entrevista podria atenerse a
un m ismo es quema. C on | a s abiduria g ue hem os de at ribuirnos a ¢ ada un o de nos otros, har emos | as
adaptaciones pertinentes a cada uno de los casos. Si es necesario, en la reuniéon que tengamos aclararemos lo
que sea preciso.
Tras explicar por encima el proyecto y agradecer la entrevista, se hablaria de:

1.- Cuantos alumnos tiene este afio, de qué cursos de la ESO proceden, y si él o ella tiene experiencia
previa en este programa, si procede, durante cuanto tiempo.

2.- Como ve, qué piensay qué espera que consigan estos alumnos:

¢ En qué situacion académica (aprendizajes) han pasado al programa?

¢ En qué situacion personal: animo, desanimo, interés por aprender, con qué imagen de si, con qué expectativas
respecto a lo que van o quieren lograr, qué querrian hacer después?.

3.- Cémo se planteé el curso y como lo planificd. Hay que hacer mencién aqui a si era o0 no la primera vez
gue iba a trabajar en el PDC, si ya tiene experienciay qué le ha ensefiando, etc. Mas en concreto:

¢, Cual es el contenido que trabaja con los alumnos?

¢ Qué contenidos determind que habia que trabajar con ellos durante el curso?. ;En qué se basd para
decidirlos?. Si los determiné él o ella sélo/a, o con mas gente.

¢ Qué relacion tienen los contenidos que trabaja con los de la ESO, con el curriculo de la etapa o cursos?. Si
decidio rebajarlos, por qué lo decidié y en qué se basé para ello.

¢,Con q ué tipo de m ateriales di dacticos p ensé q ue d ebia trabajar con los es tudiantes yd e qu é manera | os
selecciono?.

¢ Qué idea tenia al principio de c urso sobre | os obj etivos m as i mportantes que ha bia de ¢ onseguir y de q ué
manera tenia que seguir el progreso y la evaluacion de los estudiantes?

4.- ;Como esta yendo el desarrollo del curso?

¢Cuenta con unaula y h orario b ien det erminado?. ¢, El aul a esta e quipada c on a Igin tipo d e materiales
especificos?.

¢ Cuantas horas trabaja con ellos a la semana?

¢ Qué tipo de tareas, actividades, metodologias, materiales y modo de relacion con los estudiantes ha utilizado
durante el curso?.

¢En qué grado el alumnado se ha metido en las tareas, en el trabajo sobre los contenidos, en | a realizaciéon de
las tareas propuestas, si ha habido deberes de casa y cédmo han funcionado?.

¢ Podria describir una secuencia mas o menos precisa de lo que suele ocurrir en una de sus clases?

¢ Qué se le ocurre hacer para que los alumnos trabajen los contenidos de modo que los comprendan, para que
relacionen unos contenidos con otros, para que los relacionen con temas, problemas o practicas de la vida
cotidiana, para que piensen, se expresen, argumenten, afronten problemas y los resuelvan, se hagan
responsables de s u pr opio aprendizaje, a prendan h abitos d e t rabajo, s e r elacionen ¢ on | os c ompafieros y
trabajen en grupo con ellos, aprendan a expresarse bien oralmente y pro escrito, analicen temas de la calla, a
través de prensa u otros medios, teniendo en cuenta los contenidos que estan trabajando.

5. Seguimiento y evaluacién del aprendizaje

¢ De qué forma va siguiendo el progreso de cada alumno, apreciando sus dificultades y el grado en que las van
superando, organizando y adquiriendo mejor sus aprendizajes pendientes, valorando su interés y reenganche
con el estudio?

¢ Qué tipo de evaluacion utiliza? ¢ Podria ensefiarnos algun ejemplo de algun examen o prueba reciente que les
haya planteado? ¢ Esta satisfecho/a con esa forma de evaluar? ;Desearia emplear algun otro planteamiento,
pero le parece dificil por las condiciones de trabajo u otros factores que lo dificultan?

¢ Qué resultados haido lograndoa lolargodelcurso, tanto en lo académico como en lo personal? ; Qué
expectativas tiene sobre el resultado que alcanzaran los estudiantes, una parte de ellos o todos, al final de este
curso? ¢Qué posibilidades ve que van a tener para aprobar el curso, promocionar, graduarse, pasar a otra
opcién de formacion, etc.?
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6.-Qué se le ocurre que habria que hacer para que estos programas o medidas funcionaran mejor, es
decir, contribuyeran mejor a lograr los objetivos de evitar que los alumnos atendidos se queden
descolgados o no se gradulen, o no aprueben lo que estan estudiando?

¢ Piensa que para trabajar con estos alumnos seria precisa una formacién docente especifica? jEn qué grado la
ha recibido o no?

¢, Cree que seria necesario repensar los contenidos y las metodologias del curriculo regular para evitar el fracaso
y los indices de alumnos en riesgo?
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ENTREVISTA PROFESORADO QUE TRABAJE EN LOS PROGRAMAS Y MEDIDAS

Lo que se propone podria aplicarse a todos los programas o m edidas, teniendo en cuenta en cada
caso aquel o aquella a la que pertenezca el entrevistado. Tras la entrada de rigor, explicar por encima el proyecto y
agradecer la entrevista, seria necesario recabar informacién sobre:

1.- En qué programa o medida trabaja? ¢Desde hace cuanto tiempo?

2.- Alumnado:
¢ Cuantos alumnos tiene?
¢, Como estaban al pasar al programa o medida, en lo académico, en lo personal y social?
¢,Como los ve ahora y qué expectativas tiene respecto a ellos?

3.- Planificacién del curso o de las clases que imparte, por ejemplo de apoyo o
compensatoria.

a) Respecto a los contenidos:

¢ Cuadles ha ido trabajando con los alumnos este afio?, los decidio él o ella sélo/a, o con mas
gente (quiénes).

¢ Qué contenidos mas importantes y en base a qué criterios se decidieron?

¢ Estan rebajados respecto a los del curriculo de la ESO (por qué se decidié asi), o son los
mismos, y lo que se hace es reforzar el apoyo a los alumnos (Nota: esto para el caso de
clases de refuerzo y apoyo que procuran trabajar lo mismos temas que en el grupo
ordinario).

¢ Estan organizados de forma globalizada o por temas y disciplinas separadas?

b) Respecto a los objetivos
¢ Cuales son los aprendizajes mas importantes que se plantea conseguir con los alumnos?

c) Respecto a los materiales didacticos
¢ Qué materiales ha ido utilizando con los alumnos y cémo los fue seleccionado?

d) Respecto a la metodologia

¢ Qué tipo de tareas, actividades, metodologias, ha utilizado durante este curso:
(explicaciones, trabajo individual, en grupo, realizacién de trabajos o proyectos...)?

¢ Qué actividades les enganchan mas a estos alumnos?

e) Climarelacional en el aula

¢,Como se plantea Vd. la relacion con los alumnos?

¢, Qué relacion mantienen los alumnos entre si?: orden, disciplina, conflictos, formas de
resolverlos, etc.

e) Respecto a la evaluacion

¢,Cémo va haciendo la evaluacion y el seguimiento de los alumnos, tanto el progreso
académico —aprendizajes- como personal -mas enganche, motivacion?

¢, Qué es lo que suele evaluar, con qué criterios y tipo de pruebas o examenes?

f) Respecto a los resultados

¢ Qué resultados ha ido logrando a lo largo del curso, tanto en lo académico como en lo
personal?

¢ Qué expectativas tiene sobre el resultado que alcanzaran los estudiantes, una parte de ellos o
todos, al final de este curso y sus posibilidades de aprobar el curso, promocionar, graduarse,
pasar a otra opcion de formacion, etc.?

¢ Cual es su valoracion general del programa o la medida en que Vd. ensefia?

¢, Qué seria preciso para que funcionara todavia mejor?
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GUIA PARA LA OBSERVACION EN CLASE

A.- DATOS GENERALES:

1.- CENTRO:

2.- CURSO:

3.- NUMERO DE PARTICIPANTES:
4.- LIMITES TEMPORALES:

B.- ESTRUCTURA SOCIAL DEL AULA.
Objetivo: Esta dimension nos permite conocer la dinamica organizativa, interactiva y social de la clase.
Elementos a tener en cuenta:

1.- Tipo de comunicacion (verbal y no verbal).

2.- Interacciones y secuencias participativas.

3.- Normas de clase.

4.- Valores establecidos.

5.- Rutinas y procedimientos tipicos de interaccion.

6.- Tipos de agrupamientos y disposicion del alumnado.

7.- Distribucién y uso del espacio y del tiempo.

8.- Caracteristicas mas significativas del ambiente en clase.

9.- Estructuras or ganizativas: t rabajo i ndividual; t rabajo en gr upo ot rabajo ¢ olaborativo; as amblea;
explicacién del profesor; apoyo individualizado del profesor; recogida del material; etc.

MODELOD ER EGISTROPAR AC ADAU NAD EL ASEST RUCTURAS O RGANIZATIVAS Q UE
DETECTEMOS:

Tiempo:

Espacio fisico:

Numero de participantes:

Tipo de participantes:

Contenido que se trabaja en ella.

Estructura d e par ticipacién: des cripcién del c omportamiento de los di stintos pr otagonistas

(profesor-alumnos). Redactamos una narracion en la que se describe el tipo de participacion y

las relaciones mantenidas entre los participantes.

G. Sucesos: i nformacion r elativa a s ituaciones at ipicas qu e rompen m omentaneamente | a pauta
organizativa identificada.

H. Observaciones: aqu ella i nformacidon q ue n o s e ha r egistrado en ninguno de | os a partados

anteriores.

TMoU o>

C) ESTRUCTURA ACADEMICA DEL AULA

Objetivo: Identificar tareas, como unidades de andlisis, como medios por los que el curriculum se convierte
en procesos de clase.

MODELO DE REGISTRO DE LA OBSERVACION:

A) Numero de participantes:
B) Tipo de participantes:

C) Descripcion de la tarea:
D) Tiempo

E) Ayudasy recursos

F) Formas de trabajo

G) Evaluacion.
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PLANTILLA DE OBSERVACIONES DE AULA

1.- Separar observaciones realizadas segtin: Ambito y/o unidad de trabajo // n° obs.

2 -Introducir relatos de la sesién en cuadros (matrices)--> lectura, seleccién, ordenacion de la informacién
recogida

3.-Analisis interpretativo a la luz de esquema-guia de ‘buenas practicas’

INICIO

Primeros Verificacion de Cémo plantea el Organizacién del aula
momentos / deberes trabajo a realizar /estudiantes

Obsrv. | Conexion con
dias anteriores

1a

CONTENIDOS Y MATERIALES

Obsrv. | Contenidos que se trabajan Materiales
1a
2a
DESARROLLO
Obsrv. | Desarrollo de la sesion de clase Tareas que realizan los
alumnos
12 Profesor/a
Alumnos/as
22 Profesor/a
Alumnos/as

CLIMA Y PARTICIPACION

Obsrv. | COmo estan participando los Coémo incita el prof. la Orden, relaciones...
alumnos participacion

1a

28

SEGUIMIENTO Y EVALUACION DE LA ACTIVIDAD DEL DIA

Obsv. | Como es seguimiento/ supervision A qué aspectos le Qué se hace para
por profesor presta atencion corregir tareas

1a

23
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ESQUEMA 8.

RELACION Y ANALISIS DE ENTREVISTA

¥

Centro

-Direccién 6ptimo funcionamiento
-Formaciond e ungr upod e
coordinado por JM

- Elaboracion propia de materiales

- Elaboracién de un horario y espacio fijo sin

trabajo

A
Formacién Profesional Formacién Trayectoria Laboral
7 afos de interina— infantil/ académica *4 afos de excedencias y bajas
primaria— funcionara -Magisterio * movilidad elevada
1 aflo en compensatoria y -Psicologia
PGS -Cursos varios

PGS

alteraciones para los PGS

i

colaboracion

“Ayudante de reparacion de vehiculos”
11 alumnos —nifios, (matriculados 13/ 2 desercién )
-16hs a la semana

- todas las areas

Expectativas

»] Académicas:

-pasar la prueba de acceso en junio (bajas)

Evaluacion
-Continua, dia a dia.

> Familia
-Muy implicada académicamente y
conductualmente
-Temor a la reprimenda familiar
-Todas las expectativas puestas en la PA
>

A

-Examenes no obligatorios

\4

-Los mismos ejercicios de clase, de seguimiento

Resultados
-Resultados positivos en consecuencia con los que trabajan en la clase
-todos obtienen el certificado de aprovechamiento (valoracion de la
asistencia)

Prueba de Acceso
-Antes en los centros, ahora
estandarizada

-Exageracién de contenidos
relacionados con el arte, ,

Planificacion
1° trimestre: tanteo de niveles
2° trimestre: PA como objetivo guia de la planificacion

etc..
-Bajan las exigencias en las

inetriimantalac

Referencias y valoraciones

(compensatoria y PGS) (alumnado)
Alumnado
-“Alumnado complicado”
-Alumnado— situacién de aprendizaje previa= reincidentes en haber
suspendido en forma consecutiva “todo”.
-Mitad del alumnado con un nivel bajisimo de primaria”
-Alumnado heterogéneo en niveles
-Alumnado con actitudes similares alas de los nifios de infantil” (PGS):
-Repeticion c onstante de |as n ormas-reacciones d iferenciales con | os
nifio en actitudes mas violentas y subidas
-Reconocimiento d e un grupo reducido de alumnos con capacidad de
superar la PA— mayor incentivo, dedicacion, exigencia y motivacion—
ya que son perezosos
-Establece u nar elacion e ntre e | a lumnado c on p eor nivel = m enor
interés
-Reconocimiento de un nivel basico por debajo de las exigencias d la PA
-Vision pesimista del alumnado
-Grupo cohesionado y bien a nivel relacional
-Motivacién— automocion— medio para el aprendizaje y la asistencia
-Mayoria resignados a no pasar la PA
-Alumnado c on relaciones y vinculos sociales comunes desde ha ce
afos
Indicador de mejora — cantidad e veces que van a Jefatura
-Alumnado con poco problema de disciplina
-Alumnado con poco interés en el aprendizaje, fijan su atencién en el
resultado y no en el proceso de los contenidos.
-alumnado m uy d isperso, con p oca t olerancia al fracaso, con po ca
autonomia en el aprendizaje, les cuesta establecer una relacion directa
entre el contenido a aprender y puesta en practica en un futuroy en la
cotidianeidad
- Alumnado” trabaja mal pero trabaja” (valoracion)
-Alumnado “no da mas de si” (valoracion de una limitacion)
Docentes - Valoracion de la dimension personal en el docente a la hora
de tratar con estos grupos Centros -Valoracion de la colaboracion entre
centros -“Centros un poco mas especial”

Materiales didacticos
-Materiales propios del centro , nivelados, basicos, individualizados
-Para niveles mas basicos— elaboracion propia del docente,
-Para niveles de la PA se va introduciendo los contenidos de los libros
de texto elaborados por el centro
- se comparten los materiales (muy secuenciados) entre los diferentes
cursos y afios de PGS
- saca poco provecho a las NT

A

. -atencién individualizada
Cambios
Reducir o fragmentar la carga
horaria
espacio
A

Practicas docentes consecuentes
-No partir de los niveles basicos generales
-Motivar a los que mas posibilidades tienen en pasar la PA
- alumnado con mas dificultades ejercicios mas “de su nivel”

- partir de los nuevos contenidos de la PA en arte, sociales, naturales desde niveles mas elementales
- se comparten los materiales entre los diferentes afios y grupos de PGS (individualizacién previa)

-elaboracion de un horario y espacio fijo sin alteraciones para los PGS~ Practicas de identificacién con su

- dedica mucho tiempo a lo que es disciplina y “civismo”




CUADRO 9. PRIMER VUELCO GLOBAL DE INDICADORES (UNIDADES DE ANALISIS) EN PRE-CATEGORIAS

Alumnado

Dos tipos dependiendo del nivel:
1-Menos interés por la educacion, analfabeto, sin habitos ni costumbres, sin sociabilizar

2- Sociabilizado, algunas normas integradas, reacios al centro

Con aplicacion de programas o apoyos

-Diferenciacién entre el alumnado con dificultades de aprendizaje instrumentales (refuerzos) y alumnado con deficiencia en los habitos basicos (compensatoria)

Sin aplicaciéon de programas de apoyo
Plan de Convivencia

Nivel
Comportam
ental

-En
momentos
“violento”
-alumnado
nervioso,
intranquilo
-Alumnado
con poco
problema
de
disciplina
Indicador
de mejora
— cantidad
e veces
que van a
Jefatura
-“Alumnado
complicado
, dificil”
-deficiencia
en los
hébitos
bésicos

Nivel Actitudinal

-El perfil de un nifio de diversificacion es que quiere pero no
puede y que trabajando puede llegar a conseguir los objetivos

minimos de la ESO.

Poca consistencia en la mantencién de un interés por una

tematica determinada

Alumnado con poco aprecio y valoracién a la educacion
Alumnado impredecible- dificulta la planificacion

Noble

-20% se siente marginado en el grupo de compensatoria
-Alumnado con actitudes similares a las de los nifios de

infantil” (PGS):
-alumnado perezoso

-Alumnado con poco interés en el aprendizaje, fijan su
atencion en el resultado y no en el proceso de los contenidos.

-alumnado perezoso
-Mayoria resignados a no pasar la PA

-Repeticion constante de las normas-reacciones diferenciales
con los nifio en actitudes mas violentas y subidas
-Motivacién— automocién— medio para el aprendizaje y la

asistencia

-Menor parte del alumnado motivado, animado, con

ambiciones académicas y formativas

- Alumnado” trabaja mal pero trabaja” (valoracién)
-alumnado muy disperso, con poca tolerancia al fracaso, con

poca autonomia en el aprendizaje

-Esquematizado y rigido en sus creencias
-alumnado gitano cultivador de un recelo hacia “lo que no es

de su grupo”

-alumnado sin habitos

-alumnado trabajador y cumplidor
-“Alumnado formal con la asistencia
-alumnado absorbente en clase
Infravaloracion del tema sexual
-Alumnado motivado, ansioso (mayoria)
-No valoran el esfuerzo

Alumnado “asalvajado”

-Alumnado de etnia actitud a la defensiva
Falta de ambiciones y de conexion entre la formacion y una

mejor calidad de vida
Desmotivacion generalizada

Nivel Situacional/
Posicionamiento

-con aprecio hacia los
maestros demostrado fuera
del centro no correspondiente
a lo que sucede dentro el
centro
-Alumnado heterogéneo en
niveles
-alumnado en desventaja
sociocultural— baja
autoestima
-Desahuciados sin los PGS
-alumnado en desconexion
entre las posibilidades
brindadas por la educacion y
una mejor calidad de vida
-alumnado absentista y poco
escolarizado
-Alumnado problematico en
situacion de marginalidad
desde una perspectiva
ecoldgica del origen de la
misma
-Alumnado con un ambiente
familiar complicado
-alumnado si habitos previos
de trabajo
-Alumnado en un contexto
complicado y
mayoritariamente responsable
de la situacion
-En riesgo de ES
Falta de conciencia del
espacio y el tiempo
Alumnado gitano femenino
mas inestable su continuidad

Nivel Relacional

Precepcion del
docente méas
préxima y cercana
Docentes: -Vision
pesimista del
alumnado
Requiere atencion
constante e
individualizada
Identificacion por
el género del
docente cercania
de edad
Mayor roce y
contacto
-Alumnado con
relaciones y
vinculos sociales
comunes desde
hace afios
-Grupo
cohesionado y
bien a nivel
relacional
-Incorporacion o
no del alumnado
depende de su
situacion e impacto
individual

Mecanismos en
los Itinerarios de
pasoy
Ubicacion

-Incorporacién o
no del alumnado
depende de su
situacion e
impacto
individual
-Identificacion de
un grupo mas
problematico
dentro del grupo
problematico
(30- 40)
--Mayoria en
aulas de
compensatoria y
PGS
-Evolucion del
alumnado, antes
y después del
PGS
--Se reduce la
captacion del
alumnado a
medida que
avanzan en la
ESO

Nivel
Contextual

Causas
multifactoria
les de su
situacion
Alumnado
con
asistencia
irregular
dependiend
o del ciclo
laboral
-Asistencia
depende
del ciclo
laboral de
sus padres
-reflejan y
motivan a
través de
pares como
referentes
de éxito
-Alumnado
de etnia
gitana falta
de
referentes

Nivel
Axiologi
co

alumna
do con
valores
disonan
te con
el
centro
“Valore
s cero”

Nivel Intelectual/ Educativo/ Cultural

-Alumnado— situacién de aprendizaje
previo= reincidentes en haber
suspendido en forma consecutiva
“todo”.

-Se establece una relacion entre el
alumnado con peor nivel = menor
interés

-Mitad del alumnado con un nivel
bajisimo de primaria”
-Reconocimiento de un nivel basico
por debajo de las exigencias d la PA
Alumnado con situacién académica
baja

-Alumnado “no da mas de si”
(valoracion de una limitacion)

-, les cuesta establecer una relacion
directa entre el contenido a aprender y
puesta en practica en un futuroy en la
cotidianeidad

-Baja el nivel de concentracion y de
hébitos bésicos en relacién con el
nivel de compensacion

Alumnado con desfase a nivel cultural
y de conocimientos

-Falta de cultura musical

-alumnado con potencialidades,
rescatable

-Reticencia por las asignaturas
instrumentales

-Dificultades con contenidos de forma
tedrica

-Pocos logros y poca evolucion a nivel
académico

-Alumnado con diferentes ritmos de
aprendizaje y trabajo
-Reconocimiento de un grupo
reducido de alumnos con capacidad
de superar la PA— mayor incentivo,
dedicacion, exigencia y motivacion
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Logros a nivel humano y actitudinal

Actores en el proceso de formacién

Orientador Tutor Madres Docentes Docencia
mediador Caracteristicas Personales y Grupales Caracteristi Caracteristicas Caracteristi
-Papel fundamental de -Nexo as cas de la funcién docente cas -Proporciona
orientacién y conocimiento orienta Identificacién personal con la temética de la ES Organizacio Familiarizacion, Conocimiento y experiencia previa Relacionale autonomia
previo del grupo dor Papel -Dedicacién voluntaria y vocacional nales del docente s -Docente
Establecer objetivos entre fundamen -Animo de superacion -No pensar solo desde el punto de vista académico referente,
“conseguibles” padres talen la - Valoracion de la dimension personal en el -Exito del alumnado -Mayor confidente
-Negativa a hacer pruebas y mediacié docente a la hora de tratar con estos grupos depende del | -Fomentar la creatividad y la responsabilidad ante los formalidad -Educacion
diagnésticas ni informes centro ne -Entrega total del equipo docente grado de actos en el trato integral,
-Identificacién con su labor ye - intervenci -Valoracion de la implicacion en la formacién implicacion -Docentes en funcién de las necesidades de los en primaria importancia a
involucrado con el centro Concie on -Mayor permisividad — contagio alumnos con las transversalidad
-ldentificacion y previo andlisis nciado -Confidente al -ldentificacion con su labor docente mediadoras
de los alumnos de con el -referente profesorado -Valoracién de la funcién de” educador” -Acuden a
compensatoria tema -voluntariado novel en el -Docentes de compensatoria— trabajo muy duro diario a su
-Labor multidimensional, mas dela -entrega centro -Légica academicista inviable con los grupos en intervencion
alla de lo preestablecido ES -demandas y propuestas para el cambio nacen - riesgo
Familiarizacién con el contexto del profesorado Experiencia -algunas formas agresivas de intervencion
-Labor coordinativa, -Sensacion de desarraigo por movilidad préactica -Docente de secundaria muy especializado con falta
asesoramiento, elaboracion, -Concientizacion en el impacto positivo en el previa, de pedagogia
intermediacion alumnado mejora la -Hacerse cada vez mas prescindible en la clase
-Tratamiento del alumnado -Actitud docente: se hace con | experiencia y con calidad de -Reforzar la dimensién personal antes que al
como si fueran de NEE las ganas de superarse a diario, ensayo error y la académica
Ensefianza de habitos basicos aprender de las experiencias, empatia ensefianza -Establecer actividades de aplicacion directa, eficaz,
-junto con Jefatura coordinan el -Temor al descarrilamiento y la desercion -Docentes con utilidad en la puesta en préactica
trabajo y la aportacién de los temprana de -Trabajo e implicacion extra
profesores -Valora la dimensién personal del profesorado compensato -Reconocimiento de un grupo reducido de alumnos
-resolucion de problemas como la mas importante ria son con capacidad de superar la PA— mayor incentivo,
(alumnos, recursos, materiales) - resalta la calidad del grupo humano voluntarios dedicacion, exigencia y motivacion
-conocimiento exhaustivo del -nuicleo de una "filosofia de aceptacion” que (deja la -no se niega a innovar — Comunidades de
alumnado impregna toda la esfera del centro negociacion aprendizaje
- integracion paulatina del de las horas -educacion a los grupos de compensatoria y PGS —
espacio fisico del orientador en alos dificultoso
correspondencia con el cambio profesores) -intentan dar una educacion de calidad— facil
de direccion

Practicas Consecuentes (Actores

en el Proceso de Formacion)

Practicas Didacticas Practicas de Relacion Practic Practicas Practicas de Organizacion Practicas Metodoldgicas Practicas | Practicas de | Practicas
Interpersonal as de Interna del Centro de Relacion Personali
-agrupacion por Normati | Programa -individualizacion Implicacio con el zadas
niveles -clima ameno, distendido vas cién -jugar con los cambios de -incentivar el trabajo auténomo, n Contexto
-generar vinculos de confianza y niveles dependiendo de -combinar la individualizacion y el trabajo en grupo Personal
-Trabajar desde el sinceridad todas las dimensiones del -dinamicas diferentes para alumnos con mayor dificultad
ensayo- error, -las Practicas de inclusion alumno -dinamicas adaptadas a las demandas, a las revisiones y a
practicas con rompen con las distancias entre los descartes
personales los actores menos implicados
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Programas, Planes, Proyectos e Iniciativas Propias

PGS PCPI
Compensatoria / Diversificacion
-necesaria Caracteristicas valoradas: Buena
una -Atencion a la diversidad y compensatoria: “son mas especificas” propuest
formacién -Alumnado con buenos resultados= alumnado asistente a,
especifica ->Exito escolar= > permanencia —justifica la atencién a la diversidad prolonga
-dificultad -Son necesarios, bien elaborados, trabajan sobre una necesidad cion un
enla -Utilizado en muchos centros como Comisiones de servicio para justificar la continuidad en el centro de algin docente y de espacios de descarte de un colectivo de alumnos con bajo rendimiento afio,
transicion -Merecen la pena bien encaminados beneficio
T-P -Educacion en sentido més basica y amplia So para
-2 tipos en -Implicancia del profesorado y del centro la parte
el centro -Diferenciacién entre el alumnado con dificultades de aprendizaje instrumentales (refuerzos) y alumnado con deficiencia en los habitos basicos (compensatoria) tedrica
dependiend Expectativas y objetivos Evaluacion Resultados Planificaciéon y metodologia Materiales didacticos Cambios Condici
odela -Proporciona un horizonte formativo y -No se establecen - Individualizacion constante y Reducir el nimero ones
rama de FP laboral pautas evaluativas -Evolucion del demandada por el alumnado -instrumentos musicales, cd’s, de alumnos espacio
implantada -Intentar retenerlo hasta los 18 afios -el programas es alumnado, antes y -Incorporacién o no del cascos, auriculares Material adaptado -
-Alumnado -Enfocada para la obtencién del evaluado anualmente después del PGS alumnado depende de su Adaptados a las experiencias Mayor percepcién tempor
persiste en certificado -Continua, muchos -Alumnado de situacion e impacto individual del alumnado” y consideracion de ales
el centro -Contra la desercion escolar controles y datos compensatoria -Cursos de Formacion -fichas adaptadas grupo a los -
para -educacion en valores, sociabilizacion, -busqueda de traspasado a PGS -Total libertad, aunque se deja -problematica con la alumnos de PGS fundam
alcanzar crecimiento personal, integracion comprension e - diversificar dentro constancia de cada sesion estructuracion de los textos dentro del centro ental,
los PGS -integracion, acceso a ciclos formativos interiorizacion ind de lo que la 1° familiarizacién con el teclado, nuevos -Necesaria mayor higiene,
-Periodo de -establecer puntos de referencia -Continua, dia a dia. institucion publica 2° transicion al ordenador, 3° -libro de texto formacién dentro exclusi
practicas: Académicas: -Examenes no nos puede dar trabajos basicos con el -en funcion de las del centro vidad,
periodo de -pasar la prueba de acceso en junio obligatorios -Buenas Practicas ordenador necesidades -Abrir las puertas recurso
sociabilizac (bajas) -Los mismos ejercicios como baremo del 1° toma de contacto, 2° -adaptados del centro hacia la s
ion, de -brindar un minimo de habilidades de clase, de éxito— mejora con el adaptacion a cada nivel , 3° -Libros de texto sociedad
integracion basicas aplicables y como punto de seguimiento tiempo y experiencia agrupar por niveles, Coordinacién previa de (intercambios entre
de habitos partida a una mayor formacién (saber -continua, del trabajo 30- 40 % 4° Plantear objetivos y preparacion centros)
- hacer — saber resolver) en clase, observacion, posibilidades de contenidos Cuadernillos de base y punto Fragmentacion de
Proporcion -autonomia, responsabilidad entrega de trabajos pasar a 3° de ESO Met.: combinar la de partida para luego grupos de
aun Reducir el absentismo (Practicas) -Continua, dia a dia. 07/08 mejora en los individualizacion y el trabajo en adaptarlos a las necesidades compensatoria—
horizonte Nivel comportamental fundamental -Examenes no aprendizaje y grupo Libros especificos de mayor
-Abre Socializacion, saber estar obligatorios rendimientos -parte del libro de texto (basico e adaptacion curricular individualizacién
perspectiva Conocimientos basicos -Los mismos ejercicios A largo plazo impuesto) Material de lectura alternativo Mayor dotacion
s Pocas expectativas a nivel académico de clase, de -Resultados positivos - met.: flexible y en funcién de de propia elaboracion econdémica
-bien Depende del tipo y nivel del alumnado seguimiento en consecuencia con las necesidades, e instrumental, Internet, libro de texto Mayor formacién
disefiado Dependiendo del nivel y el interés =1° -valoracion del los que trabajan en la practica y aplicable adaptado y fichas practica del
Procesos nivel- socializacion y educacion basica, esfuerzo: parte practica clase Individualizacion Cheque libro, material profesorado
de 2° nivel- darles conceptos y contenidos 60% -todos obtienen el 1° Partir de referencias de afios adaptado, a eleccion del Cambiar a aulas
Practicas para llegar a un PGS - conectada con el certificado de anteriores, datos previos profesorado mas grandes
Proceso de Normalizacién de habitos, integracion desempefio futuro aprovechamiento 2° familiarizacion con el -Materiales propios del centro Mas formacion al
cambio y Conseguir el 2° grado de FP para laboral (valoracion de la alumnado , nivelados, basicos, profesorado de
maduracion Administrativo e instalaciones nuevas -parte tedrica 30%- asistencia) 3° individualizacion individualizados tipo préctica
lograda para Automocion — asegurar la ejercicios del libro ya -Veracidad a la hora Parte del nivel individual -Para niveles mas basicos— Establecer grupos
fuera del permanencia de los egresados de PGS familiarizados de la intermediacion Grado de consecucion de elaboracion propia del compensatoria en
entorno -mejorar cuestiones técnicas -no hay suspendidos- -aumento de nifios contenidos no elevado docente, edades escolares
escolar Aumentar el personal y de graduados intentos de de etnia gitana en el (habilidades basicas) -Para niveles de la PA se va mas tempranas,
Necesario Académicas: recuperacion que sean centro (mayor Utilizacién de tematicas de introduciendo los contenidos mas refuerzos de
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tener todo -pasar la prueba de acceso en junio necesarios
aprobado (bajas) -no es ejercida
(T-P) -Alumnado con inquietudes y - super personalizada y
Empresas motivaciones diversificada
desinteresa -Superar la prueba de acceso -Coge datos de la
das observacion
-valoracién

multifactorial

matriculaciéon, menor
desercion)
-evolucion en un
trimestre
-pasan del 100% de
los alumnos
-positivos:
integracion social,
laboral, cubrir sus
necesidades
-a largo plazo

interés individual
1° trimestre: tanteo de niveles
2° trimestre: PA como objetivo
guia de la planificacion
-Dinamica
-lectura y explicacion,
actividades, ejercicios de
interiorizacion
-Alternar teoria y practica (teoria
mas avanzada)

de los libros de texto
elaborados por el centro
- se comparten los materiales
(muy secuenciados) entre los
diferentes cursos y afios de
PGS
- saca poco provecho a las NT
-Libro especifico de teoria
-Videos

personal

Reducir o
fragmentar la
carga horaria

Reforzar la

ensefianza basica

en primaria,
anticiparse al

problema

Practicas consecuentes (Programas, Planes, Proyectos, Iniciativas propias)

Practicas Didacticas Practicas de Relacién Interpersonal Practicas Practicas de Practicas de Organizacién Practicas Practicas de Practicas de Practicas
Normativas Programacion Interna del Centro Metodolo Implicacion Relacion con Personaliz
-Practicas de desestereotipacion por -Mediacioén directa (diaria y trimestral) gicas Personal el Contexto adas
medio de juegos de roles -clima distendido, generar espacios de -Practicas -utilizacion de un -relacion directa con el jefe de
-dosificacion de las tareas confianza y confidencia contra el activador estudios en especial Resolucié -dedicacion -Practicas de -Circulo de
-ritmo normal de un grupo normal - establecen vinculos de confianza y absentismo: motivacional de -elaboracién de un horario y nde voluntaria de difusion atencion al
Areas instrumentales las trabajan fuera relacién cercana JAalas5 transferencia hacia | espacio fijo sin alteraciones para | problema horas extras coordinada y alumno:
del grupo - generar autonomia para generar faltas se otras partes de la los PGS— Practicas de s, -involucrarse compartida 1°adverten
-Practicas de convivencia e integracion seguridad en si mismo corta el programacion (T- identificacion con su espacio busqueda | con los planes con otras cia, 2°
al grupo (rotacién de espacios y -activar el mecanismo de la motivacion salario de P) -Horario semanal permite variar de del centro instituciones presencia
compafieros) desde un interés del alumnado los padres -teoria como el nivel de los grupos— solucione -Dedicacion publicas ante los
-Movilidad interna y externa del -Familiarizacién y conocimiento directo, del SS herramienta de la renovacion (cambiar el chip)— s diaria -Participacion padres
material didactico especifico continuo y muy préximo con los de etnia -luchar practica menos monotonia -variar la -durante los de toda la --estrategia
adaptado— trabajo auténomo gitana contra el -flexibilizacion de -espacios fisicos coordinados forma de tiempos libres comunidad de
se comparten los materiales entre los Intenta el “no aislamiento” del alumnado absentismo los contenidos para facilitar la interrelaciéon llegar al se realizan educativa y integracion
diferentes afios y grupos de PGS Practicas de aumento de autoestima por desde los -ubicar los -coordinacién desde la alumnado actividades e padres : 1° elevar
(individualizacién previa) la inclusién en el grupo de compensatoria SS contenidos de orientacién de planes del centro -atenciéon iniciativas -trabajar con el nivel, 2°
-Trabajo opcional y voluntario dentro (privilegio) (reduccion interés de forma (implica mas trabajo) individuali personales la familia— arbitrar las
de la clase -Motivar a los que mas posibilidades de salario estratégica dentro -seguimiento de revision y zada - trabajar “bien recibida” Practicas
No cambiar de espacios, rompe la tienen en pasar la PA por faltas) de la programacion correccion exhaustivo enfocarse desde la -trabajo fuera de
dinamica lograda -Utilizacién y colaboracién de puntos de Aprendizaje de - eje transversal de en el dignidad y la del centro con intervencio
Variacién constante de materiales y referencia de apoyo (otros actores dentro Contenidos coordinacion: unificacion proceso incondicionali las familias n
ejercicios, flexibilizacion del grupo— Comunidades de instrumentales coordinativa de los planes de logro dadyla -cierran el emergente
Aprendizaje) en cuestiones volitivas, adaptados a la facilita la aproximacion al de un ayuda— ciclo de s del grupo
- alumnado con mas dificultades actitudinales y de habitos— integracion vida diaria alumnado y a sus problematicas objetivo generar intermediacion de
ejercicios mas “de su nivel” -asesoramiento didactico y actitudinal al “Lo curricular como -Plan de Control de absentismo Dispersar confianza y -Practicas de investigaci
-lectura inducida de los temas de profesorado instrumento (primaria) los hacer orientacioén y on
interés -Generar un clima distendido arménico flexible” y en -Practicas de seguimiento grupos, entender la de inclusién - brindar
-Variacion de actividades, rotacion y -asesoramiento general y particular funcién de las exhaustivo del alumnado (notas, “divide y relacion (romper la experienci
cambios continuos -Cuando el profesor del grupo se necesidades del cuestionarios, bases de datos)— | venceras” educacion= barreras as
-Division por niveles encuentra integrado y ha participado en alumnado organizacion del grupo Autoevalu mejor calidad relacionales, positivas y
-Busqueda de catarsis en las sesiones las horas del programa mejoran los - dedica mucho -Practicas de coordinacion y acion de vida mayor enlo
-Se realiza una ficha de seguimiento resultados tiempo a lo que es movilidad de las estancias del externa -Seguimiento proximidad) posible
con el comportamiento, la creatividad, -familiarizacién por consanguineidad y disciplina y alumnado entre los diferentes Practicas personal de -Establece un formativa
el respeto, y qué tipo de valores se han tiempo de contacto directo “civismo” niveles en funcion con sus de cada caso eslabén entre Planificacio
integrado -acercan las partes implicadas partir de los caracteristicas situacionales participaci -estimulacion el grupo y el n de
-realizar tareas de relajacién en -Establece vias de canalizacién personal nuevos contenidos “Practicas de marketing” on, y motivacion profesor ejercicios y
momentos de tension -Establece vinculos de confianza, de la PA en arte, -Interdisciplinariedad: Intentan comprens personal y -establecer actividades
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-flexibilidad en la alternancia de los
grupos
-alternancia entre la intervencion y el
trabajo auténomo
- -Practicas variadas y creativas
(exigencia por la inclusividad)., sin
dejar la parte mecanica de lado
--adaptar el nivel de exigencia al nivel
del alumnado,

-trabajo en grupos reducidos
adaptandose al nivel integral y
comunicativo
--ficha de derivacién para
descongestionar la tarea y poder
atender las inquietudes
-adaptarse a las circunstancias
espacio temporales

intermediacién y confidencialidad y
respeto
-Practicas de integracion y relacion
-Realiza actividades de externalizacion de
las conductas y sensaciones
-Busqueda del contacto fisico
-Ruptura de distancias, barreras y grupos
prefijados
-intermediacion con todos los actores
-establecer pautas jerarquicas iniciales
-Practicas de motivacion
-Refuerzo positivo
-Utiliza refuerzos positivos (no levanta la
voz, no rifie)
-Establece un vinculo de igualdad con el
alumnado, aunque de respeto y limites
razonables

sociales, naturales
desde niveles mas
elementales

No partir de los
niveles basicos
generales
-utilizacion de
contenidos
conductores
necesarios hacia
los que suscitan
mas interés

integrar las diferentes iniciativas
contra la ES y trabajar en
conjunto dentro del centro—
diferentes areas apuntan a los
mismos objetivos
-en colaboracioén con la jefatura
-Trabajar con docentes de
apoyo en grupos normales con
alumnos de compensatoria
Trabajar la compensacion fuera
del aula— mayor
individualizacion
-Reuniones periddicas de
coordinacion con el resto del
equipo

ion,
reflexion
y analisis
de las
tareas
realizada
s
Seguimie
ntoy
participaci
6n
Busqueda
enel
fracaso
un punto
de partida
enel
aprendiza
je

directa.
-Pilares de su
labor:
Comunicacion
, didlogo,
negociacion y
respeto

redes de
influencia con
los proyectos
del centro
hacia los otros
centros
-proporcionar
informacion
valiosa entre
y desde los
centros

dependien
do del
momento
de
esparcimie
nto
(previamen
te= mas
desgaste
mental,
posteriorm
ente= mas
recreativo/
internet)

-Material enfocado a la prueba

-Antes en los centros, ahora estandarizada
-Exageracion de contenidos relacionados con el arte, , etc..
-Bajan las exigencias en las instrumentales

-Decisiva
-Centro de la preparacion
-barrera motivadora

-Reconocimiento de un grupo reducido de alumnos con capacidad de superar la PA— mayor incentivo, dedicacién, exigencia y motiacién— ya que son perezoso

Prueba de acceso

-Valoracién de la colaboracién entre centros

-valoracion del los centros: “centros un poco méas especial”

Absorben las deficiencias de la familia— crea programas, planes

-Privados y concertados marcados por el rendimiento y dan garantias de éxito

-Publicos albergan los descartes del los C y P e intentan sacarlos adelante, paliar situaciones

Ndcleo de aprendizaje unico y enfocado para el desarrollo y mejora

Enfoque sistémico de tratamiento de la ES

Establece la prioridad de educar antes que formar e instruir

Centros
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Centro

Clima

clima de consenso genera favorece
-Clima de centro construye una identidad
-Se crean lazos comunes, red de confianza y colaboraciéon mutua
-establece un clima arménico y de colaboracién mutua
-Centrado en lo personal y luego en lo profesional
-Coordinacion entre, equipos directivo, los responsables de los
programas, el orientador= buenos resultados
-Implicancia contagiosa
-Trato humano igualitario del grupo de profesores con las
mediadoras
- centro complejo: a nivel de diversidad de poblacién escolar y con
respuestas para todos los niveles
-Establece un proceso de vinculaciéon de las partes implicadas
-dinamismo flexibilidad en todos los niveles asume el rol familiar
-Unificacién de criterios
- Sugieren ideas todas los actores del proceso educativo

Estructura
-modifica su estructura segun el curso
-Inflexibilidad con los pedidos de reestructuracion
de grupos (integracion)
Estructura organizativa y coordinativa
favorecedora de la labor y la implicancia docente
-Panes de Tutoria Compartida: un tutor mas para
las casos mas problematicos (vinculo afectivo)
- Elaboracién de un horario y espacio fijo sin
alteraciones para los PGS
-politica de normalizacion y reivindicacion de los
PGS (espacios, tratamiento)
-Plan de Educaciéon Familiar (iniciativa propia de
las mediadoras, aprobado por el ayuntamiento y
traido por al direccion)
-2 orientadores (1°tiempo total, 2° apoyo)

Direccion Objetivos
Trabajo coordinado con equipos de directores - luchar contra la
Direccién éptimo funcionamiento desercion
-Formacién de un grupo de trabajo coordinado por JM - buscar la
-Les da una gratificaciéon simbdlica anual inclusividad—
Direccion y liderazgo: niicleo motivador de proyectos e iniciativas, dificultad

- intenta reivindicar
el prejuicio hacia los
logros del centro

- grupos
problematicos=
prioridad del centro

establecimiento de un grupo humano motivado y motivante imprescindible
-Solicita programas

-Funcionamiento éptimo gracias al equipo directivo

- subvenciona la continuidad de Programas (MUSE) al término de los
mismos.

- integracion paulatina del espacio fisico del orientador en correspondencia
con el cambio de direccién

Practicas Consecuentes

Practicas de Relacion
Interpersonal

Practicas Didacticas

Practicas Normativas

Practicas de Organizacion interna del Centro

Practicas de Relacion con el Contexto

-Maximizar el
aprovechamiento del tiempo
-Material adaptado en
simultaneidad con alguien de
apoyo
-Establecer grupos
heterogéneos
- Elaboracién propia de
materiales

-Establecer vinculos de
relacion préxima y
confianza
-Establecer un vinculo
de proximidad con el
alumnado

-Centro administra las
subvenciones del alumnado con
anuencia de padres
- mecanismos de expulsion
Correctiva (maximo tres dias,
por agresion fisica)
-Instrumento de comunicacién e
intermediacion: Agenda de
seguimiento personal
(multifuncional)

-Rotacion de los docentes de compensatoria con bachillerato (compensacion y voluntariado)
-Organizacion propia de atencién a la diversidad: aplicacién de grupos de compensatoria a los “recién llegados con
mayor retraso curricular” intentando no desintegrarlos de su grupos de forma excesiva
Planes e acompanamiento
-Practicas matematicas de articulacion, distribucion, cesién voluntaria y reduccién de horas oficiales entre los
docentes para poder cubrir con las horas de diversificacion necesarias
-Establecer nexos de confianza con los agentes de mas experiencia en el centro
-Seguimiento exhaustivo de forma de indicadores numéricos de todas las actuaciones
-Control exhaustivo y reiterado de entradas y salidas del centro
-Flexibilizar los limites de entrada y salida de los alumnos con dificultades de sus grupos ordinarios dependiendo
de su situacién actual
-Adaptar las Practicas y necesidades al profesorado disponible y en funcion de la reinsercion del alumnado

-Planes de transicién: diagnéstico previo
al siguiente curso
-Convenios de intercambio con el
extranjero
-Actividades extraescolares: Propuestas
de mejora de trabajo conjunto con las
familias en los pueblos dirigidas por el
centro (subvencionado por la
administracion)

-Falta de ejemplo

-motivacion y valoracion ante los logros
-derrumbada, releva la escuela su funcion
-Nucleo y origen de la problematica

-con problemas de delincuencia, pocos recursos econémicos e ingresos poco identificables, numerosas, desestructurada, arbol genealdgico confuso y desidentificacién parental

Familia
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Nivel econémico- laboral
Intermitencia laboral de los padres
condiciona la asistencia de los
alumnos

Nivel actitudinal
-no inculca habitos basicos ni de estudio
-Falta de apoyo
-No se valora a la educacion
-falta de mayor participacion
Alumnos: Temor a la reprimenda familiar
-Resignacion y desbordamiento ante el comportamiento
de los nifios
-Buena respuesta ante la presencia mediadora
-Respuestas variadas ante la mediacion

Relacién con la educacion

Padre debe responder personalmente ante cualquier alteracion del nifio

-Muy implicada académicamente y conductualmente

-minoria envia al PGS como una alternativa de descarte

-Todas las expectativas puestas en la PA

- involucrados en tareas del centro

- desvaloriza al centro escolar

-Posee un lugar en centro

Valores disonantes con los del centro — recelo y susceptibilidad hacia el profesorado
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CUADRO 10. SEGUNDO VUELCO DE PRACTICAS (PRACTICAS) DE UNO DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

Practicas didacticas

-agrupacion por niveles
-Trabajar desde el ensayo-
error, con Practicas
personales

-Practicas de
desestereotipacion por medio
de juegos de roles
-dosificacion de las tareas
-ritmo normal de un grupo
normal

Areas instrumentales las
trabajan fuera del grupo
-Practicas de convivencia e
integracion al grupo (rotacion
de espacios y compafrieros)
-Movilidad interna y externa
del material didactico
especifico adaptado— trabajo
auténomo

se comparten los materiales
entre los diferentes afios y
grupos de PGS
(individualizacion previa)
-Trabajo opcional y voluntario
dentro de la clase

No cambiar de espacios,
rompe la dinamica lograda
Variacién constante de
materiales y ejercicios,
flexibilizacion

- alumnado con mas
dificultades ejercicios mas “de
su nivel”

-lectura inducida de los temas
de interés

-Variacién de actividades,
rotacion y cambios continuos
-Divisién por niveles
-Busqueda de catarsis en las
sesiones

-Se realiza una ficha de
seguimiento con el
comportamiento, la
creatividad, el respeto, y qué
tipo de valores se han
integrado

-realizar tareas de relajacion
en momentos de tension
-flexibilidad en la alternancia
de los grupos

Practicas de relacion
interpersonal

-Mediacién directa (diaria y
trimestral)

-clima distendido, generar
espacios de confianza y
confidencia

- establecen vinculos de confianza
y relacion cercana

- generar autonomia para generar
seguridad en si mismo

-activar el mecanismo de la
motivacion desde un interés del
alumnado

-Familiarizacién y conocimiento
directo, continuo y muy préximo
con los de etnia gitana

Intenta el “no aislamiento” del
alumnado

Practicas de aumento de
autoestima por la inclusion en el
grupo de compensatoria
(privilegio)

-Motivar a los que mas
posibilidades tienen en pasar la
PA

-Utilizacién y colaboracién de
puntos de referencia de apoyo
(otros actores dentro del grupo—
Comunidades de Aprendizaje) en
cuestiones volitivas, actitudinales y
de habitos— integracion
-asesoramiento didactico y
actitudinal al profesorado
-Generar un clima distendido
armonico

-asesoramiento general y
particular

-Cuando el profesor del grupo se
encuentra integrado y ha
participado en las horas del
programa mejoran los resultados
-familiarizacién por
consanguineidad y tiempo de
contacto directo

-acercan las partes implicadas
-Establece vias de canalizacion
personal

-Establece vinculos de confianza,
intermediacioén y confidencialidad y

Practicas
normativas

-Practicas contra el
absentismo: JA a
las 5 faltas se
corta el salario de
los padres del SS
-luchar contra el
absentismo desde
los SS (reduccién
de salario por
faltas)

-Centro administra
las subvenciones
del alumnado con
anuencia de
padres

- mecanismos de
expulsion
Correctiva
(maximo tres dias,
por agresion fisica)
-Instrumento de
comunicacién e
intermediacion:
Agenda de
seguimiento
personal
(multifuncional)

Préacticas de
Programacion

-utilizacion de un
activador
motivacional de
transferencia hacia
otras partes de la
programacion (T-P)
-teoria como
herramienta de la
practica
-flexibilizacion de los
contenidos

-ubicar los
contenidos de interés
de forma estratégica
dentro de la
programacion
Aprendizaje de
Contenidos
instrumentales
adaptados a la vida
diaria

“Lo curricular como
instrumento flexible”
y en funcién de las
necesidades del
alumnado

- dedica mucho
tiempo a lo que es
disciplina y “civismo”
partir de los nuevos
contenidos de la PA
en arte, sociales,
naturales desde
niveles mas
elementales

No partir de los
niveles basicos
generales
-utilizacion de
contenidos
conductores
necesarios hacia los
que suscitan mas
interés

Practicas de organizacion

interna del Centro

-relacion directa con el jefe de estudios

en especial

-elaboracion de un horario y espacio
fijo sin alteraciones para los PGS—
Practicas de identificacion con su

espacio

-Horario semanal permite variar el nivel
de los grupos— renovacién (cambiar el

chip)— menos monotonia

-espacios fisicos coordinados para

facilitar la interrelacion

-coordinacion desde la orientacion de
planes del centro (implica mas trabajo)
-seguimiento de revision y correccion

exhaustivo

- eje transversal de coordinacion:
unificacién coordinativa de los planes
facilita la aproximacion al alumnado y a

sus problematicas
-Plan de Control de absentismo
(primaria)

--Practicas de seguimiento exhaustivo
del alumnado (notas, cuestionarios,
bases de datos)— organizacion del

grupo

-Practicas de coordinacién y movilidad
de las estancias del alumnado entre los
diferentes niveles en funcién con sus

caracteristicas situacionales
-“Préacticas de marketing”

-Interdisciplinariedad: Intentan integrar
las diferentes iniciativas contrala ES y
trabajar en conjunto dentro del centro—
diferentes areas apuntan a los mismos

objetivos
-en colaboracién con la jefatura

-Trabajar con docentes de apoyo en
grupos normales con alumnos de

compensatoria

Trabajar la compensacién fuera del

aula— mayor individualizacién

-Reuniones periddicas de coordinacién

con el resto del equipo
-Rotacion de los docentes de
compensatoria con bachillerato
(compensacion y voluntariado)

-Organizacion propia de atencion a la
diversidad: aplicacion de grupos de

Practicas
metodoldgicas

-Resolucion de
problemas,
busqueda de
soluciones

-variar la forma de
llegar al alumnado
-atencion
individualizada
-enfocarse en el
proceso de logro de
un objetivo
Dispersar los grupos,
“divide y venceras”
-Autoevaluacién
externa

-Practicas de
participacion,
comprension,
reflexion y analisis de
las tareas realizadas
-Seguimiento y
participacion
-Busqueda en el
fracaso un punto de
partida en el
aprendizaje

Practicas
de
implicacién
personal

--dedicacion
voluntaria de
horas extras
-involucrarse
con los planes
del centro
-Dedicacién
diaria

-durante los
tiempos libres se
realizan
actividades e
iniciativas
personales

- trabajar desde
la dignidad y la
incondicionalida
dy la ayuda—
generar
confianza y
hacer entender
la relacion
educacion=
mejor calidad de
vida
-Seguimiento
personal de
cada caso
-estimulacién y
motivacion
personal y
directa.

-Pilares de su
labor:
Comunicacion,
dialogo,
negociacion y
respeto

Practicas de
relacion con el
contexto

-Practicas de difusion
coordinada y
compartida con otras
instituciones publicas
-Participacion de
toda la comunidad
educativa y padres
-trabajar con la
familia— “bien
recibida”

-trabajo fuera del
centro con las
familias

-cierran el ciclo de
intermediacion
-Practicas de
orientacién y de
inclusion (romper la
barreras
relacionales, mayor
proximidad)
-Establece un
eslabon entre el
grupo y el profesor
-establecer redes de
influencia con los
proyectos del centro
hacia los otros
centros
-proporcionar
informacion valiosa
entre y desde los
centros

-Planes de
transicion:
diagnéstico previo al
siguiente curso
-Convenios de
intercambio con el
extranjero
-Actividades
extraescolares:
Propuestas de
mejora de trabajo
conjunto con las
familias en los
pueblos dirigidas por

Practicas
personaliza
das

-Circulo de
atencion al
alumno:
1°advertencia, 2°
presencia ante
los padres
--estrategia de
integracion: 1°
elevar el nivel,
2° arbitrar las
Practicas de
intervencion
emergentes del
grupo de
investigacion

- brindar
experiencias
positivas y en lo
posible formativa
Planificacion de
ejercicios y
actividades
dependiendo del
momento de
esparcimiento
(previamente=
mas desgaste
mental,
posteriormente=
mas recreativo/
internet)
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-alternancia entre la
intervencion y el trabajo
auténomo

- -Practicas variadas y
creativas (exigencia por la
inclusividad)., sin dejar la
parte mecanica de lado
--adaptar el nivel de exigencia
al nivel del alumnado,
-trabajo en grupos reducidos
adaptandose al nivel integral
y comunicativo

--ficha de derivacién para
descongestionar la tarea y
poder atender las inquietudes
-adaptarse a las
circunstancias espacio
temporales

-Maximizar el
aprovechamiento del tiempo
-Material adaptado en
simultaneidad con alguien de
apoyo

-Establecer grupos
heterogéneos

- Elaboracién propia de
materiales

respeto

-Practicas de integracioén y relacion
-Realiza actividades de
externalizacién de las conductas y
sensaciones

-Busqueda del contacto fisico
-Ruptura de distancias, barreras y
grupos prefijados

-intermediacion con todos los
actores

-establecer pautas jerarquicas
iniciales

-Practicas de motivacion
-Refuerzo positivo

-Utiliza refuerzos positivos (no
levanta la voz, no rifie)
-Establece un vinculo de igualdad
con el alumnado, aunque de
respeto y limites razonables
-Establecer vinculos de relacion
préoxima y confianza

-Establecer un vinculo de
proximidad con el alumnado

compensatoria a los “recién llegados
con mayor retraso curricular”
intentando no desintegrarlos de su
grupos de forma excesiva

Planes e acompafiamiento

-Practicas matematicas de articulacion,
distribucion, cesién voluntaria y
reduccién de horas oficiales entre los
docentes para poder cubrir con las
horas de diversificacion necesarias
-Establecer nexos de confianza con los
agentes de mas experiencia en el
centro

-Seguimiento exhaustivo de forma de
indicadores numéricos de todas las
actuaciones

-Control exhaustivo y reiterado de
entradas y salidas del centro
-Flexibilizar los limites de entrada y
salida de los alumnos con dificultades
de sus grupos ordinarios dependiendo
de su situacion actual

-Adaptar las Practicas y necesidades al
profesorado disponible y en funcion de
la reinsercién del alumnado

el centro
(subvencionado por
la administracion)
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CUADRO 11. FRECUENCIAS DE UNA DE LAS CATEGORIAS EMERGENTES DESDE
LOS CRITERIOS DE SELECCION E IDENTIFICACION DE BUENAS PRACTICAS

Practicas en el ambito (categoria) de Relacidon del centro educativo con el contexto
Centro 1: Iznalloz, Centro 2: Benalua, Centro 3: Montefrio

FRECUENCIAS
1

2
2-Establece un eslabdn entre el grupo y el profesor
2-Control exhaustivo del alumnado ausente cuya estancia es fuera del centro
2-Alumnado indisciplinado: limita las posibilidades de realizar actividades extraescolares

3
3-Relacionar la formacion superior con la demanda laboral del contexto
3-Préacticas dentro del Periodos de practicas: establecimiento de mecanismos autématas de reajuste y realizacién a una tarea dada en el periodo de
practicas
3-Tratamiento aparte del alumnado extremadamente complicado desde asociaciones locales anexas al centro
3-Campaiias de difusién de planes y asistencia

4
4-Practicas de ampliacion de las ofertas y nuevos itinerarios— no congestionar los ciclos formativos descongestionando el itinerario del bachillerato
4-Trabajo conjunto con el Centro de Salud en el asesoramiento y atencién al alumnado en temas de crecimiento, cambios hormonales y corporales,
desarrollo sexual, etc..

5
5-Articulacion y continuidad del trabajo realizado en etapas anteriores, en centros de origen.
5-Pactos con el alumnado y familias:
*estimulos externos: estimulos materiales y especificos para su grupo— valoracion de su desempefio en actividades fuera del centro con el grupo
general— valoracion de la aceptacion disciplinar, transversal— premio— refuerzo positivo o negativo: participacion o no de la actividad extraescolar
exclusiva
5-Asesoramiento y ayuda a las familias en cuestiones ajenas al alumnado— acercamiento
5-Intervencion familiar, asesoramiento— apersonamiento domiciliario
5-Practicas de derivacion al periodo de practicas PGS — requisitos evaluados por el equipo educativo 1° grado de aprovechamiento de las mismas,
2° nivel académico adquirido en pos a las prueba de acceso al término de las practicas, 3° disciplina (reduccién de cupos para practicantes en os
ultimos cursos )
5-Convenios de intercambio con el extranjero

6-Cierran el ciclo de intermediacion
6-Planes de transicién: diagnédstico previo al siguiente curso

7
7-Intercambio de informacién del alumnado desde edades tempranas— coordinacién entre direcciones de los centros
7-Actividades extraescolares en relacion con los contenidos
7-Practicas de acercamiento familiar— “si no vienen, vamos”— docentes se personan 1 vez por semana domicilio del alumno— pasan informacién
global del alumno (disciplina, evolucién, comportamiento, rendimiento)— establecer pactos o compromisos mutuos

8
8-Colaboracion entre centros (intercambio de informacion)
8-Seguimiento exhaustivo del absentismo en colaboracién con instituciones locales
8-Proporcionar informacion valiosa entre y desde los centros
8-Trabajo conjunto con asociaciones locales— apoyos y refuerzos 4hs semanales
8-Actividades con alumnado de etnia, acercamiento de referentes de su propia etnia integrados socialmente, laboralmente y profesionalmente

9
9-Practicas de orientacion y de inclusién (romper la barreras relacionales, mayor proximidad)
9-Establecer redes de influencia con los proyectos del centro hacia los otros centros
9 (18)-Actividades extraescolares: Propuestas de mejora de trabajo conjunto con las familias en los pueblos dirigidas por el centro (subvencionado
por la administracion)

10

11
11-Integracién de padres en el contexto aulico (programas de coeducacion)— familiarizacion , acercamiento y revaloracion , empatia<— asistencia
condicionada por el ciclo laboral de los padres
11-Inclusién de proyectos conjuntos con Asociaciones locales (recursos)— integracién y formacién en habitos

12
12-Practicas de difusion coordinada y compartida con otras instituciones publicas
12-Participacion de toda la comunidad educativa y padres
12-Trabajar con la familia— “bien recibida”
12-Trabajo fuera del centro con las familias

13
13- Practicas de i mplicacién externa ante problematicas de gr avedad e i mplicacién | egal: programa directer participacion de la Guardia Civil
(asesoramiento, manejo, implicacion con los padres

Criterios de seleccion e identificacion de buenas préacticas escolares
(Jhonson y Rudolph (2001)

1-Aprendizaje intenso y profundo, intelectualmente estimulante y personalmente significativo
-Actividades con alumnado de etnia, acercamiento de referentes de su propia etnia integrados socialmente, laboralmente y profesionalmente
-Convenios de intercambio con el extranjero
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2-Sostener altos estandares y expectativas, curriculo riguroso y rico

3-Cultivar habilidades de pensamiento trabajando conjuntamente contenidos relevantes y procesos (toma de decisiones, la resolucién de
problemas, la comparacion de datos y la evaluacidn de evidencias, la capacidad de argumentar y sostener posiciones intelectuales basadas
en el andlisis e interpretacién de la informacién.

4-Prestar atencion a los conceptos claves y perseguir un aprendizaje profundo “Tareas situadas”, bien adaptadas y secuenciadas segun
criterios de dificultad progresiva, echando mano de cuestiones estimulantes que reten el pensamiento sin rebajar el nivel cognitivo a lo “basico”

5-Relacionar los contenidos y los procesos de trabajo con los conocimientos previos
-Actividades extraescolares en relacién con los contenidos
-Relacionar la formacién superior con la demanda laboral del contexto

6-Atencion a la diversidad, vias diferentes (flexibilizar los tiempos, usar actividades mas variadas, dar ayuda extra y ofrecer refuerzo cuando
sea necesario, trabajo grupal, agrupamiento flexible, variedad de Practicas, organizacion de grupos de diversas edades, incrementar el tiempo
con el mismo docente o la reduccién del nimero de estudiantes por aula.

-Actividades con alumnado de etnia, acercamiento de referentes de su propia etnia integrados socialmente, laboralmente y profesionalmente
-Control exhaustivo del alumnado ausente cuya estancia es fuera del centro

-Pactos con el alumnado y familias:

*estimulos externos: estimulos materiales y especificos para su grupe- valoracién de su desempefio en actividades fuera del centro con el grupo
general— valoracion de la aceptacion disciplinar, transversal— premio— refuerzo positivo o negativo: participacion o no de la actividad extraescolar
exclusiva

-Actividades extraescolares en relaciéon con los contenidos

-Practicas de ampliacion de las ofertas y nuevos itinerarios— no congestionar los ciclos formativos descongestionando el itinerario del bachillerato
-Integracion de padres en el contexto aulico (programas de coeducacion) familiarizacién , acercamiento y revaloraciéon , empatia< asistencia
condicionada por el ciclo laboral de los padres

-Practicas de implicacion externa ante problematicas de gravedad e implicacién legal: programa director— participacion de la Guardia Civil
(asesoramiento, manejo, implicacion con los padres)

-Actividades extraescolares: Propuestas de mejora de trabajo conjunto con las familias en los pueblos dirigidas por el centro (subvencionado por la
administracion)

-Practicas de orientacion y de inclusién (romper la barreras relacionales, mayor proximidad)

7-Intervencién temprana- preventiva

-Intercambio de informacion del alumnado desde edades tempranas— coordinacion entre direcciones de los centros
-Articulacion y continuidad del trabajo realizado en etapas anteriores, en centros de origen.

-Practicas de implicacion externa ante problematicas de gravedad e implicaciéon legal: programa diregtarticipacion de la Guardia Civ il
(asesoramiento, manejo, implicacion con los padres)

-Campanias de difusiéon de planes y asistencia

-Seguimiento exhaustivo del absentismo en colaboracion con instituciones locales

-Colaboracion entre centros (intercambio de informacion)

-Planes de transicion: diagndstico previo al siguiente curso

-Proporcionar informacion valiosa entre y desde los centros

-Establecer redes de influencia con los proyectos del centro hacia los otros centros

-Participacion de toda la comunidad educativa y padres

-Trabajar con la familia— “bien recibida”

-Trabajo fuera del centro con las familias

-Practicas de difusion coordinada y compartida con otras instituciones publicas

8-Evaluacidn, con informacién detallada sobre el progreso y las dificultades, utilizando diversos instrumentos y enfocandola como ayuda al
aprendizaje (evaluacion para el aprendizaje) en lugar de como mera certificacion.

-Practicas de acercamiento familiar— “si no vienen, vamos”— docentes se personan 1 vez por semana domicilio del alumno — pasan informacién
global del alumno (disciplina, evolucion, comportamiento, rendimiento)— establecer pactos o compromisos mutuos

-Colaboracion entre centros (intercambio de informacion)

-Planes de transicion: diagndstico previo al siguiente curso

-Proporcionar informacion valiosa entre y desde los centros

-Establecer redes de influencia con los proyectos del centro hacia los otros centros

Criterios de seleccion e identificaciéon de Préacticas en la Inclusién Social
(San Andrés, 2004)

1.Produce un impacto social positivo, medible y prolongado en el tiempo

2. Su impacto da lugar a cambios en el marco legislativo

3. Da lugar a la participacion de las propias personas afectadas

-Actividades con alumnado de etnia, acercamiento de referentes de su propia etnia integrados socialmente, laboralmente y profesionalmente
-Pactos con el alumnado y familias:

*estimulos externos: estimulos materiales y especificos para su grupe- valoracion de su desempefio en actividades fuera del ce ntro con el grupo
general— valoracion de la aceptacion disciplinar, transversal— premio— refuerzo positivo o negativo: participacion o no de la actividad extraescolar
exclusiva

-Inclusion de proyectos conjuntos con Asociaciones locales (recursos)— integracion y formacion en habitos

-Integracion de padres en el contexto aulico (programas de coeducacién)familiarizacion , acercamiento y revaloracion , empatia<— asi  stencia
condicionada por el ciclo laboral de los padres

-Practicas de implicacion externa ante problematicas de gravedad e implicacién legal: programa directes participacion de la Guardia Civil
(asesoramiento, manejo, implicacion con los padres)

-Actividades extraescolares: Propuestas de mejora de trabajo conjunto con las familias en los pueblos dirigidas por el centro (subvencionado por la
administracion)

-Convenios de intercambio con el extranjero

-Practicas de orientacion y de inclusion (romper la barreras relacionales, mayor proximidad)

-Cierran el ciclo de intermediacion

-Participacion de toda la comunidad educativa y padres
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-Trabajar con la familia— “bien recibida”
-Trabajo fuera del centro con las familias
-Practicas de difusion coordinada y compartida con otras instituciones publicas

4. Promueve habilidades y capacidades de los participantes

-Actividades con alumnado de etnia, acercamiento de referentes de su propia etnia integrados socialmente, laboralmente y profesionalmente
-Pactos con el alumnado y familias:

*estimulos externos: estimulos materiales y especificos para su grupe- valoracion de su desempefio en actividades fuera del ce ntro con el grupo
general— valoracion de la aceptacién disciplinar, transversal— premio— refuerzo positivo o negativo: participacion o no de la actividad extraescolar
exclusiva

-Actividades extraescolares en relacion con los contenidos

-Practicas dentro del Periodos de practicas: establecimiento de mecanismos automatas de reajuste y realizacién a una tarea dada en el periodo de
practicas

-Trabajo conjunto con asociaciones locales— apoyos y refuerzos 4hs semanales

-Inclusion de proyectos conjuntos con Asociaciones locales (recursos)— integracién y formacioén en habitos

-Practicas de implicacion externa ante problematicas de gravedad e implicaciéon legal: programa diregtarticipacion de la Guardia Civ il
(asesoramiento, manejo, implicacién con los padres)

-Actividades extraescolares: Propuestas de mejora de trabajo conjunto con las familias en los pueblos dirigidas por el centro (subvencionado por la
administracion)

-Convenios de intercambio con el extranjero

-Practicas de orientacion y de inclusién (romper la barreras relacionales, mayor proximidad)

-Participacion de toda la comunidad educativa y padres

-Trabajar con la familia— “bien recibida”

-Trabajo fuera del centro con las familias

-Practicas de difusion coordinada y compartida con otras instituciones publicas

5. Da lugar a la creacion y el fortalecimiento de vinculos comunitarios

-Asesoramiento y ayuda a las familias en cuestiones ajenas al alumnado— acercamiento

-Intercambio de informacion del alumnado desde edades tempranas— coordinacion entre direcciones de los centros

-Articulacién y continuidad del trabajo realizado en etapas anteriores, en centros de origen.

-Trabajo conjunto con asociaciones locales— apoyos y refuerzos 4hs semanales

-Inclusion de proyectos conjuntos con Asociaciones locales (recursos)— integracion y formacion en habitos

-Integracion de padres en el contexto aulico (programas de coeducacién)— familiarizacién , acercamiento y revaloraciéon , empatia< asistencia
condicionada por el ciclo laboral de los padres

-Practicas de implicacion externa ante problematicas de gravedad e implicacion legal: programa diregarticipacion de | a Guardia Civil
(asesoramiento, manejo, implicacion con los padres)

-Seguimiento exhaustivo del absentismo en colaboracion con instituciones locales

-Colaboracion entre centros (intercambio de informacion)

-Actividades extraescolares: Propuestas de mejora de trabajo conjunto con las familias en los pueblos dirigidas por el centro (subvencionado por la
administracion)

-Convenios de intercambio con el extranjero

-Proporcionar informacion valiosa entre y desde los centros

-Establecer redes de influencia con los proyectos del centro hacia los otros centros

-Establece un eslabén entre el grupo y el profesor

-Practicas de orientacion y de inclusion (romper la barreras relacionales, mayor proximidad)

-Cierran el ciclo de intermediacion

-Participacion de toda la comunidad educativa y padres

-Trabajar con la familia— “bien recibida”

-Trabajo fuera del centro con las familias

-Practicas de difusion coordinada y compartida con otras instituciones publicas

6. Favorece la participacién de voluntarios en el proyecto

-Actividades con alumnado de etnia, acercamiento de referentes de su propia etnia integrados socialmente, laboralmente y profesionalmente
-Intervencion familiar, asesoramiento— apersonamiento domiciliario

-Trabajo conjunto con asociaciones locales— apoyos y refuerzos 4hs semanales

-Inclusion de proyectos conjuntos con Asociaciones locales (recursos)— integracién y formacion en habitos

-Integracion de padres en el contexto aulico (programas de coeducacién)familiarizacion , acercamiento y revaloracion , empa tia«< asistencia
condicionada por el ciclo laboral de los padres

-Practicas de implicacion externa ante problematicas de gravedad e implicacion legal: programa diregbarticipaciéon de la Guardia Civ il
(asesoramiento, manejo, implicacion con los padres)

-Seguimiento exhaustivo del absentismo en colaboracién con instituciones locales

-Participacion de toda la comunidad educativa y padres

-Trabajar con la familia— “bien recibida”

-Trabajo fuera del centro con las familias

7. Se ha tenido en cuenta la perspectiva de género

8. Reduce los factores de vulnerabilidad derivados de la situacion de género

9. Da lugar al cuestionamiento de enfoques tradicionales de intervencién frente a la exclusion social y las salidas posibles

-Practicas de acercamiento familiar— “si no vienen, vamos”— docentes se personan 1 vez por semana domicilio del alumno— pasan informacion
global del alumno (disciplina, evolucion, comportamiento, rendimiento)— establecer pactos o0 compromisos mutuos

-Préacticas de derivacion al periodo de practicas PGS— requisitos eval uados por el equipo educativo 1° grado de aprovechamiento de las mismas,
2° nivel académico adquirido en pos a las prueba de acceso al término de las practicas, 3° disciplina (reduccién de cupos para practicantes en os
Ultimos cursos )

-Participacion de toda la comunidad educativa y padres

-Trabajar con la familia— “bien recibida”
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-Trabajo fuera del centro con las familias

10. Promueve la independencia de criterios y orientacién del proyecto con respecto a las fuentes de financiacion
-Participacion de toda la comunidad educativa y padres

-Trabajar con la familia— “bien recibida”

-Trabajo fuera del centro con las familias

-Practicas de difusion coordinada y compartida con otras instituciones publicas

11.Estimula la innovacién y optimizacion en el aprovechamiento de los recursos

-Tratamiento aparte del alumnado extremadamente complicado desde asociaciones locales anexas al centro

-Actividades extraescolares en relacion con los contenidos

-Trabajo conjunto con asociaciones locales— apoyos y refuerzos 4hs semanales

-Inclusion de proyectos conjuntos con Asociaciones locales (recursos)— integracion y formacion en habitos

-Integracion de padres en el contexto aulico (programas de coeducacién)familiarizaciéon , acercamiento y revaloracion , empa tia«< asistencia
condicionada por el ciclo laboral de los padres

-Practicas de implicacion externa ante problematicas de gravedad e implicaciéon legal: programa diregtarticipacion de la Guardia Civ il
(asesoramiento, manejo, implicacién con los padres)

-Colaboracion entre centros (intercambio de informacion)

-Proporcionar informacion valiosa entre y desde los centros

-Establecer redes de influencia con los proyectos del centro hacia los otros centros

-Cierran el ciclo de intermediacion

-Practicas de difusion coordinada y compartida con otras instituciones publicas

12. Hace primar los objetivos cualitativos sobre los cuantitativos

-Actividades con alumnado de etnia, acercamiento de referentes de su propia etnia integrados socialmente, laboralmente y profesionalmente
-Asesoramiento y ayuda a las familias en cuestiones ajenas al alumnado— acercamiento

-Practicas de acercamiento familiar— “si no vienen, vamos”— docentes se personan 1 vez por semana domicilio del alumno — pasan informacién
global del alumno (disciplina, evolucién, comportamiento, rendimiento)— establecer pactos o compromisos mutuos

-Practicas de derivacion al periodo de practicas PGS— requisitos evaluados por el equipo educativo 1° grado de aprovechamiento de las mismas,
2° nivel académico adquirido en pos a las prueba de acceso al término de las practicas, 3° disciplina (reduccion de cupos para practicantes en os
ultimos cursos )

-Inclusion de proyectos conjuntos con Asociaciones locales (recursos)— integracion y formacion en habitos

-Integracion de padres en el contexto aulico (programas de coeducacion)— familiarizacién , acercamiento y revaloracion , empatia<— asistencia
condicionada por el ciclo laboral de los padres

-Practicas de implicacion externa ante problematicas de gravedad e implicaciéon legal: programa diregtarticipacion de la G uardia Ci vil
(asesoramiento, manejo, implicacion con los padres)

-Actividades extraescolares: Propuestas de mejora de trabajo conjunto con las familias en los pueblos dirigidas por el centro (subvencionado por la
administracion)

-Practicas de orientacion y de inclusion (romper la barreras relacionales, mayor proximidad)

-Participacion de toda la comunidad educativa y padres

-Trabajar con la familia— “bien recibida”

-Trabajo fuera del centro con las familias

-Practicas de difusion coordinada y compartida con otras instituciones publicas

13. Plantea un enfoque multidimensional y/o interdisciplinar

-Trabajo conjunto con el Centro de Salud en el asesoramiento y atencién al alumnado en temas de crecimiento, cambios hormonales y corporales,
desarrollo sexual, etc..

-Asesoramiento y ayuda a las familias en cuestiones ajenas al alumnado— acercamiento

-Practicas de acercamiento familiar— “si no vienen, vamos”— docentes se personan 1 vez por semana domicilio del alumno — pasan informacién
global del alumno (disciplina, evolucién, comportamiento, rendimiento)— establecer pactos o compromisos mutuos

-Actividades extraescolares en relacién con los contenidos

-Practicas de derivacion al periodo de practicas PGS— requisitos evaluados por el equipo educativo 1° grado de aprovechamiento de las mismas,
2° nivel académico adquirido en pos a las prueba de acceso al término de las practicas, 3° disciplina (reduccién de cupos para practicantes en os
ultimos cursos )

-Inclusion de proyectos conjuntos con Asociaciones locales (recursos)— integracién y formacion en habitos

-Integracion de padres en el contexto aulico (programas de coeducacién)famil iarizacién , acercamiento y revaloracién , empatie- asistencia
condicionada por el ciclo laboral de los padres

-Practicas de implicacion externa ante problematicas de gravedad e implicacion legal: programa diregbarticipacion de la Guardia Civ il
(asesoramiento, manejo, implicacién con los padres)

-Practicas de orientacion y de inclusion (romper la barreras relacionales, mayor proximidad)

-Participacion de toda la comunidad educativa y padres

-Trabajar con la familia— “bien recibida”

-Trabajo fuera del centro con las familias

-Practicas de difusion coordinada y compartida con otras instituciones publicas

14. Disefia respuestas especificas para necesidades particulares

-Intervencion familiar, asesoramiento— apersonamiento domiciliario

-Practicas de acercamiento familiar— “si no vienen, vamos”— docentes se personan 1 vez por semana domicilio del alumno — pasan informacion
global del alumno (disciplina, evolucién, comportamiento, rendimiento)— establecer pactos o compromisos mutuos

-Intercambio de informacion del alumnado desde edades tempranas— coordinacion entre direcciones de los centros

-Inclusion de proyectos conjuntos con Asociaciones locales (recursos)— integracién y formacion en habitos

-Practicas de ampliacion de las ofertas y nuevos itinerarios— no congestionar los ciclos formativos descongestionando el itinerario del bachillerato
-Seguimiento exhaustivo del absentismo en colaboracion con instituciones locales

-Planes de transicion: diagndstico previo al siguiente curso

-Practicas de orientacion y de inclusion (romper la barreras relacionales, mayor proximidad)

-Cierran el ciclo de intermediacion

-Participacion de toda la comunidad educativa y padres
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-Trabajar con la familia— “bien recibida”
-Trabajo fuera del centro con las familias

15. Aprovecha eficazmente los recursos existentes

-Actividades con alumnado de etnia, acercamiento de referentes de su propia etnia integrados socialmente, laboralmente y profesionalmente
-Trabajo conjunto con el Centro de Salud en el asesoramiento y atencion al alumnado en temas de crecimiento, cambios hormonales y corporales,
desarrollo sexual, etc..

-Pactos con el alumnado y familias:

*estimulos externos: estimulos materiales y especificos para su grupoe— valoracion de su desempefio en actividades fuera del centro con el grupo
general— valoracién de la aceptacion disciplinar, transversal— premio— refuerzo positivo o negativo: participaciéon o no de la actividad extraescolar
exclusiva

-Practicas de acercamiento familiar— “si no vienen, vamos”— docentes se personan 1 vez por semana domicilio del alumno — pasan informacién
global del alumno (disciplina, evolucién, comportamiento, rendimiento)— establecer pactos o compromisos mutuos

-Actividades extraescolares en relacion con los contenidos

-Intercambio de informacion del alumnado desde edades tempranas— coordinacion entre direcciones de los centros

-Trabajo conjunto con asociaciones locales— apoyos y refuerzos 4hs semanales

-Inclusion de proyectos conjuntos con Asociaciones locales (recursos)— integracion y formacion en habitos

-Integracion de padres en el contexto aulico (programas de coeducacién)familiarizacion , acercamiento y revaloracion , empa tia«< asistencia
condicionada por el ciclo laboral de los padres

-Practicas de implicacion externa ante problematicas de gravedad e implicacion legal: programa direqtarticipacion de la Guardia Civ il
(asesoramiento, manejo, implicacion con los padres)

-Seguimiento exhaustivo del absentismo en colaboracién con instituciones locales

-Colaboracion entre centros (intercambio de informacion)

-Actividades extraescolares: Propuestas de mejora de trabajo conjunto con las familias en los pueblos dirigidas por el centro (subvencionado por la
administracion)

-Planes de transicion: diagnostico previo al siguiente curso

-Proporcionar informacion valiosa entre y desde los centros

-Establecer redes de influencia con los proyectos del centro hacia los otros centros

-Practicas de difusion coordinada y compartida con otras instituciones publica

16. Evallia el impacto de su intervencidn sobre los beneficiarios a largo plazo
-Practicas de ampliacion de las ofertas y nuevos itinerarios— no congestionar los ciclos formativos descongestionando el itinerario del bachillerato
-Relacionar la formacion superior con la demanda laboral del contexto

17. Dispone de mecanismos que aseguran la estabilidad de proyectos en marcha asi como su Financiacion

-Intervencion familiar, asesoramiento— apersonamiento domiciliario

-Articulacién y continuidad del trabajo realizado en etapas anteriores, en centros de origen.

-Practicas de derivacion al periodo de practicas PGS— requisitos evaluados por el equipo educativo 1° grado de aprovechamiento de las mismas,
2° nivel académico adquirido en pos a las prueba de acceso al término de las practicas, 3° disciplina (reduccién de cupos para practicantes en os
ultimos cursos )

-Trabajo conjunto con asociaciones locales— apoyos y refuerzos 4hs semanales

-Integracion de padres en el contexto aulico (programas de coeducaciér)y familiarizacion , acercamiento y revaloracion , empatia« asistencia
condicionada por el ciclo laboral de los padres

-Practicas de implicacion externa ante problematicas de gravedad e implicaciéon legal: programa director~ participacion de la Guardia Civil
(asesoramiento, manejo, implicacion con los padres)

-Campanas de difusién de planes y asistencia

-Seguimiento exhaustivo del absentismo en colaboracion con instituciones locales

-Colaboracion entre centros (intercambio de informacion)

-Actividades extraescolares: Propuestas de mejora de trabajo conjunto con las familias en los pueblos dirigidas por el centro (subvencionado por la
administracion)

-Planes de transicion: diagnostico previo al siguiente curso

-Proporcionar informacion valiosa entre y desde los centros

-Establecer redes de influencia con los proyectos del centro hacia los otros centros

-Practicas de orientacion y de inclusion (romper la barreras relacionales, mayor proximidad)

-Cierran el ciclo de intermediacion

-Mecanismos de apertura y apoyo familiar

-Practicas de difusion coordinada y compartida con otras instituciones publicas

18. La accidn, iniciativa o proyecto o algunos de sus elementos, sirven como modelo para otras organizaciones
-Establecer redes de influencia con los proyectos del centro hacia los otros centros
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19. Promueve la implicacién al maximo de agentes (departamentos, areas, entidades, instituciones, etc.)

-Intervencion familiar, asesoramiento— apersonamiento domiciliario

-Trabajo conjunto con el Centro de Salud en el asesoramiento y atencion al alumnado en temas de crecimiento, cambios hormonales y corporales,
desarrollo sexual, etc..

-Tratamiento aparte del alumnado extremadamente complicado desde asociaciones locales anexas al centro

-Asesoramiento y ayuda a las familias en cuestiones ajenas al alumnado— acercamiento

-Intercambio de informacion del alumnado desde edades tempranas— coordinacion entre direcciones de los centros

-Articulacién y continuidad del trabajo realizado en etapas anteriores, en centros de origen.

-Practicas dentro del Periodos de practicas: establecimiento de mecanismos autématas de reajuste y realizacion a una tarea dada en el periodo de
practicas

-Trabajo conjunto con asociaciones locales— apoyos y refuerzos 4hs semanales

-Inclusion de proyectos conjuntos con Asociaciones locales (recursos)— integracion y formacion en habitos

-Integracion de padres en el contexto aulico (programas de coeducacién) familiarizacion , acercamiento y revaloraciéon , empatia- asistencia
condicionada por el ciclo laboral de los padres

-Practicas de implicacion externa ante problematicas de gravedad e implicacion legal: programa diregtarticipacion de la Guardia Civ il
(asesoramiento, manejo, implicacion con los padres)

-Seguimiento exhaustivo del absentismo en colaboracion con instituciones locales

-Colaboracion entre centros (intercambio de informacion)

-Actividades extraescolares: Propuestas de mejora de trabajo conjunto con las familias en los pueblos dirigidas por el centro (subvencionado por la
administracion)

-Proporcionar informacion valiosa entre y desde los centros

-Establecer redes de influencia con los proyectos del centro hacia los otros centros

-Participacion de toda la comunidad educativa y padres

-Trabajar con la familia— “bien recibida”

-Trabajo fuera del centro con las familias

-Practicas de difusion coordinada y compartida con otras instituciones publica
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GRAFICO 1. FRECUENCIA DE BUENAS PRACTICAS EN EL AMBITO DE RELACION DEL CENTRO CON EL CONTEXTO
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GRAFICO 2. FRECUENCIA DE BUENAS PRACTICAS EN EL AMBITO DE ESTRUCTURA Y

BP
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Agrupacion de areas instrumentales a grupos de PGS y Educacion Especial

Apoyos fuera del grupo en areas no
instrumentales, y por objetivos de inmediata

Flexibilizacion de los grupos en funcion

del alimnadn

Rotacion de los docentes de
compensatoria con bachillerato

Organizacion personalizada
del profesorado de atencion a
la diversidad

Planes de compensacion,
acompafnamiento y deporte
escolar

Actividades extraescolares
gratuitas

Criterios personalizados de
ordenacion del profesorado

Criterios personalizados de
ordenacion de las asignaturas

Control exhaustivo del
absentismo

Adaptacion de
recursos, horarios y

Seguimiento
de las

1 2 3

1"

12

13

Centro 3 E

406



BP

GRAFICO 3. FRECUENCIA DE BUENAS PRACTICAS EN EL AMBITO LIDERAZGO
EDUCATIVO

Trabajo conjunto, colaboracién, mediacion los actores del centro, vision holistica., optimizacion de recursos

Liderazgo compartido favorecedor de la implicancia docente

Direccion y liderazgo como nucleo motivador de proyectos e iniciativas

Buen clima del equipo directivo transmitido a todos los departamentos

Comunicacion, didlogo, implicacion, negociacion y respeto promovidas por el
centro

Utilizacion y colaboracion de puntos de referencia de apoyo dentro del grupo

Compromiso, comunicacion, autonomia, respeto, colaboracién, consenso, e
implicacion promovidos por el centro

Clima de consenso favorecido por Equipo Directivo

Establecer lazos afectivos, mayor proximidad, romper los moldes y los estereotipos

Establecer vinculos de proximidad, confidencialidad y confianza

Desarrollar vinculos de proximidad, carifio y confianza
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GRAFICO 4. FRECUENCIA DE BUENAS PRACTICAS EN EL AMBITO DE ENSENANZA
APRENDIZAJE
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Esquema 18. Interpretacion y analisis de los resultados.

Apoyos Y refuerzos internos
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	Desde esta perspectiva, se considera que la Unión Europea necesita unos ciudadanos capacitados con, al menos, las competencias clave. Como bien afirman Bolívar y López (2009: 54) “…una sociedad con creciente multiculturalidad y con peligro de dualizac...
	Desde esta perspectiva, la Estrategia de Lisboa1F  concretó los objetivos y los indicadores de mejora de los resultados educativos para el pasado año 2010 en seis puntos específicos2F  de referencia y consecución. Los mismos fueron confirmados en el C...
	En el año 2000, la tasa de fracaso escolar, al término de la escolaridad obligatoria, alcanzó en España un máximo histórico de un 29,1%, lo que implicó la asunción del objetivo de reducir esta tasa hasta el 14,5%. Más allá de las especulaciones y pron...
	Ya desde la década de los noventa, se han venido aplicando diversas medidas de carácter extraordinario encaminadas a disminuir o erradicar esta grave problemática. Programas de refuerzo, compensación educativa, diversificación curricular o programas d...
	Así pues, a lo largo de las últimas dos décadas, y formando parte de las estrategias de respuesta a estas cuestiones, se ha otorgado, dentro del ámbito educativo, una atención central a las diferentes prácticas que, al tiempo que permiten alcanzar los...
	Dentro de este contexto discursivo, el concepto de buenas prácticas se refiere a las acciones realizadas en todos los niveles educativos con la intención de paliar los efectos de las exigencias del sistema productivo, permitiendo a los estudiantes un ...
	En este sentido, nos asociamos con aquellos valores que sostienen el Estado de Bienestar y que fundamentan un concepto de buenas prácticas educativas en sintonía con estrategias, medidas y actuaciones capaces de reforzar las cualidades personales e in...
	En relación a ello, nuestra contribución es fruto de la participación activa en un proyecto de investigación titulado “Estudiantes en riesgo de exclusión educativa en la ESO. Situación, programas y buenas prácticas en la Comunidad Autónoma de Andalucí...
	Las diferentes formas de organización del centro educativo o ciertas estrategias para diseñar, planificar y programar los procesos de enseñanza-aprendizaje para favorecer la escolaridad, el desarrollo educativo-formativo, el aprendizaje solidario, la ...
	Por lo expuesto, hacemos evidente nuestra intención de poder colaborar en la comprensión, análisis y reflexión de las temáticas a las que nos referiremos, así como en la difusión de las actuaciones pedagógicas que están colaborando al desarrollo educa...
	Como acabamos de mencionar, esta tesis, titulada “Influencia de las buenas prácticas en la exclusión social. Estudio en la educación secundaria obligatoria (ESO)”, tiene su origen en un proyecto de investigación I+D+I del Plan Nacional5F , desarrollad...
	1.1 Exclusión Social. Antecedentes teóricos
	Aunque la exclusión social es un concepto relativamente nuevo, los grandes clásicos de la sociología ya lo analizaban en sus obras. Podemos destacar figuras como Marx (1887), Engels (1884), Durkheim (1934), Tönnies (1946), Bourdieu (1973), Weber (1910...
	Adam Smith en su obra “La riqueza de las naciones” de 1776, ya nos hablaba del papel del estado y del dilema entre eficiencia y equidad. En su teoría de la ventaja absoluta postula que a través de la división del trabajo, la producción especializada y...
	Marx y Engels (1867) nos dan una visión dual de la sociedad clasista, en la que el proletariado representa a la clase excluida que quedaba fuera de todos los privilegios y oportunidades reservados para la clase burguesa17F . A diferencia de algunas de...
	La Gran Depresión que se desencadenó tras el crack bursátil del 29 del siglo pasado sirvió de justificación para poner en tela de juicio la veracidad de las teorías clásicas. John Maynard Keynes en su obra publicada en 1936, “Teoría general del empleo...
	Max Weber (1910), uno de los fundadores de la sociología moderna, fue el primero que apuntó que los hábitos de consumo y los estilos de vida son los determinantes de la posición social. Durkheim en “La división del trabajo social” de 1893 y en su obra...
	En definitiva, desde una perspectiva socio-económica, estos autores ya se preocuparon del concepto de equidad y redistribución de la riqueza como una de las causas de los problemas de la sociedad, entre cuyas consecuencias se encuentra el fenómeno de ...
	Sin embargo, las propuestas más recientes al término de exclusión social se le atribuyen a René Lenoir (1974), en su obra pionera “Les exclus: Un français sur dix” entendiendo que en la actualidad el fenómeno de la exclusión social presenta rasgos y c...
	Con el paso del tiempo, el fenómeno de exclusión social ha ido evolucionando hacia una dimensión cada vez más compleja, si en un primer momento los clásicos analizaban la dualidad “dentro-fuera” y los determinantes de la pobreza, utilizando diversa te...
	Con los años, este fenómeno se ha ido convirtiendo en un tema central en las políticas sociales de los distintos gobiernos del mundo desarrollado y la erradicación de la exclusión social, no sólo se inserta en las políticas estatales de cada país, sin...
	Al respecto, autores como Illich (2006) o Savater (2006) han sostenido la idea de que hay que pasar de una escuela desconectada con la realidad hacia otra con una función emancipadora capaz de dinamizar los procesos éticos-comunitarios y de  responder...
	De este modo, los nuevos aires reformistas en el ámbito educativo no solo se vinculan con los intereses del sistema productivo, sino que lo sitúan como garante de mejores oportunidades sociales, económicas y laborales (Dussel, 2000; Knapp, 2003; Subir...
	No hace falta echar mano de estadísticas y muchos argumentos para saber que el fenómeno de la exclusión educativa en España es un problema de capital importancia. No obstante organizaciones como la OCDE (2009), la Comisión Europea (2002, 2008, 2009), ...
	Unos índices tan altos de fracaso escolar (31%) no están justificados en un país con unos niveles de renta como España, con una buena escolarización Infantil y Primaria, así como altos índices de población universitaria (Bolívar y López, 2009). Aun as...
	En sintonía, la base de datos ETEFIL (2005) o los informes del Consejo Económico y Social (2009) y Foessa (2008) han declarado que España posee un serio problema de escolares que abandonan la enseñanza obligatoria sin titulación (27,7 %) especialmente...
	Otro dato significativo es la diferencia que existe entre sexos. Solamente un 52,3% de los hombres alcanza 4º de la ESO con 15 años, frente al 63,3% de las mujeres. Al respecto, los datos del MEC y Eurostat (2009) revelan que un 27,7% del alumnado que...
	Todos estos datos dejan patente la paradoja de un sistema educativo en el que supuestamente se favorece la promoción, y al mismo tiempo, tiene elevados índices de repetidores (Sevilla, 2003).
	Desde esta perspectiva, como señalan Bolívar y López (2009), el abandono sin titulación es la primera consecuencia de la repetición de curso que, además, pedagógicamente, parece no mejorar el rendimiento de los alumnos.
	A su vez, la alta proporción de jóvenes poco cualificados que entran en el mercado de trabajo y que por tanto no acceden al ciclo de Secundaria Superior, además de los efectos sociales que este hecho provoca, tiene costes económicos que se materializa...
	Ya en su momento, los datos reflejados por la UNESCO (2004) en referencia al alumnado en situación de riesgo de exclusión educativa reflejaban que sólo el 57% de los alumnos de 15 años en España estaban en el curso que les correspondía y que el 17% so...
	Por otro lado, según las estadísticas que hizo pública el Ministerio de Educación sobre los estudios de Secundaria, en el curso 2007-2008, de todos los alumnos de 16 años matriculados en centros educativos de nuestro país, el 42,3% había repetido algu...
	Dentro de este marco, Gracián (2009) apunta que en la extensión de la enseñanza básica y obligatoria hasta los 16 años (100%) primero, y la casi total escolarización en preescolar después, no han logrado superar un elevado fracaso escolar (30%) que se...
	Ante esta situación, autores como Carabaña (2004), Escudero (2009) o Bolívar y López (2009) han sabido reconocer la dificultad de las posibles vías de solución aunque apuntan que las mismas deben partir desde una perspectiva ecológica que mejore las c...
	Así pues, será a partir del principio de atención a la diversidad en donde se fundamentan la obligación de los Estados y sus sistemas educativos de garantizar a todos el derecho a la educación y en donde se apoyan las medidas organizativas y pedagógic...
	Por ello, y debido no solo al incremento estadístico del fracaso escolar, sino también a la importancia de la transición con el mundo laboral, entre otras cuestiones de relevancia, el interés de este estudio se centra en la educación secundaria obliga...
	a) Sirve como introducción y motivación para un contenido básico.
	b) Incluye una graduación de dificultades a partir de las posibilidades de cada uno de los alumnos según los distintos ritmos de aprendizaje, por lo que supone un reto para la mayoría.
	c) Es flexible, favoreciendo la relación de conocimientos y su aplicación.
	d) Está relacionada con el contenido curricular.
	e) Facilita la implicación de todos los alumnos.
	f) Pretende buscar respuestas de los alumnos y generar buenas preguntas.
	g) Permite establecer conexiones entre distintas áreas del currículo.
	h) Finaliza cuando el alumno es consciente de sus aprendizajes.
	Ahora bien, ¿cuáles son los criterios para optimizar el liderazgo? Para ello, Leithwood (1994) ha apuntando una serie de características ordenadas en cuatro ámbitos: propósitos (visión compartida, consenso, y expectativas), personas (apoyo individual,...
	Otro de los temas centrales al abordar el tema del liderazgo es ¿en quién recae dicho rol? Para Fullan (1993), Leithwood (1994), Hart (1995) o Murillo (2003), el papel determinante de la dirección estará en crear las condiciones necesarias para que ca...

	Dentro de esta amplia gama de interacciones hemos resaltado cómo los estudiantes que pertenecen a los programas de garantía social (hoy PCPI), al realizar su período de prácticas en empresas o instituciones locales no solo ponen a prueba los conocimi...
	“Ahora van a empezar mañana las prácticas, dos van al ayuntamiento, dos a una residencia, al INEM, otros van a la UTL, otro al Consorcio,  otro al Centro de Salud, y si bien no van a estar en puestos de responsabilidad, yo lo que quiero es que para lo...
	En otro de los centros:
	“…y ahora tienen un camino, una inquietud, ahora cinco o seis de la clase van a hacer prácticas de empresa, dos o tres se van a ir a Granada a la Nissan, otros a la Wolksvagen, de hecho algunos de ellos ya tienen una beca para hacer las prácticas, ent...
	A la hora de interactuar con dichos agentes el Departamento de orientación es un eje fundamental como nexo activo en la construcción de vínculos. Así lo describen los entrevistados:
	“Con el ayuntamiento estamos coordinando un plan contra el absentismo […] también mantenemos una relación fluida con los colegios de origen de nuestros alumnos […] ellos nos dan la mejor información […] las familias están colaborando en el centro en c...
	Como podemos observar, los centros educativos no pueden ignorar la realidad social y cultural, ya que necesitan de la implicación y colaboración todas estas instituciones (Ballart, 2007). Así pues, este tipo de dinámicas y prácticas de colaborac...
	En otro de los centros:
	“La coordinación de los programas siempre se establece a través de los Equipos Educativos, las decisiones se toman desde reuniones con el profesorado, bajo criterios flexibles de movilidad y manteniendo grupos reducidos y brindando experiencias positi...
	En este sentido, Johonson y Rudolph (2001) afirman, que la organización de los estudiantes con dificultades de aprendizaje deber realizarse a partir de agrupamientos flexibles, sin establecer criterios previos de ordenación (edad cronológica, ...
	En los otros dos centros:
	“Trabajo en apoyo de Sociales directamente con el profesor de Sociales que me envía a los alumnos con más dificultades […] Suelen ser grupos reducidos, cuatro o cinco.”  (A y R. 1) […] Hemos tenido la suerte de poder hacer los apoyos en todas las hora...
	“a) Aumentar la tasa de promoción por curso; b) Aumentar la tasa del alumnado que alcanza la titulación; c) Aumentar la tasa de idoneidad en las enseñanzas básicas; d) Disminuir la tasa de absentismo en las enseñanzas básicas; e) Aumentar las tasas de...
	“Con respecto al espacio descubrí que cuanto más espacio, más capacidad de dispersión tienen; lo que hago es dar las clases en un sitio más acondicionado a sus necesidades […] me pongo allí en medio del círculo y yo estoy de pié ayudándoles a cada uno...
	“Coordinamos todo a través de la orientación intentando pasar por todos los sitios. El enfoque que adoptamos es sistémico, sobre el absentismo, sobre la información de los alumnos y su contexto, luego la organización es flexible, y la implicación y co...
	En otro de los centros:
	“Se establece una relación a nivel profesional pero también un poco como madre, algunas veces hasta amiga, se tienen que establecer otros lazos de alguna manera afectivos y de empatía, sin que dependan exclusivamente de mi […] el profesor debe cambiar...
	“El refuerzo de lengua  es una atención muy individualizada. Me dedico a ellos, no paro de moverme a su alrededor, no puedes sentarte, tienes que estar muy pendiente, dinamizar las clases, que no se aburran, variarles las actividades y adaptarles el ...
	En otro de los centros:
	“Pretendo crearles una forma de trabajo autónoma, una constancia, un intentar, basándome muchísimo en la práctica individual […] en un principio no se razona nada, entonces, una vez que ven el resultado, lo razonamos y “esto funciona por esto, de esta...
	En muchos casos, previamente a la individualización, realizar diagnósticos, o evaluaciones, es una herramienta útil para conocer los diferentes puntos de partida y así establecer las diferentes estrategias de enseñanza ante la diversidad del ...
	“Para diagnosticar sus niveles les hago una prueba inicial, a ver lo que saben, y de momento les empiezo a buscar el material adaptado e individual […] para organizarlos procuro que tengan más o menos el mismo nivel, si no es así les adapto su materia...
	“…tanto el alumnado que ha padecido un absentismo estructural desde los primeros años de primaria y que se ha incorporado tras esta situación al sistema educativo, así como aquel que tiene series dificultades de seguir el currículo regular, requiere u...
	“Lo que hacemos con ellos es individualizar cada asignatura, o sea que cada uno siga su ritmo dentro de la clase dependiendo de su nivel […] les reparto el trabajo y empiezo a moverme mucho, a acercarme, revisarles las tareas […] para que relacionen l...
	“Para que valoren su trabajo les hago trabajar con los materiales que se pueden encontrar en la calle, que vean lo que pueden costar mirando los catálogos, entonces, hacen un presupuesto en borrador y luego en el ordenador y comprueben en lo que puede...
	“Hacemos esquemas y trabajos sobre lo que son las instalaciones interiores de una vivienda, luego, intento crearles alguna inquietud, atraerles […] una vez que se dan cuenta de que todo lo que han hecho manualmente ahora tiene un sentido lógico y lo e...
	En otros centros:
	“Cuando voy a explicar lo hago como si estuviera en párvulos, muy cortito, muy detallado todo, uso el proyector transparencias, vídeos, power points, la pizarra con colores que yo pueda ir cambiando cosas y poder ir haciendo modificaciones […] no hago...
	Como se constata, y de acuerdo con Fullan (2002) o Murillo (2003), el trabajo del profesorado que se desarrolla en las medidas y programas de atención a la diversidad necesita tener en cuenta un conjunto de condiciones pedagógicas y contextua...
	8. Análisis de los resultados
	En sintonía con Badosa y otros (2003) y Ballart (2007) dentro de los centros escolares, las dinámicas y actuaciones capaces de potenciar buenas prácticas se focalizan principalmente en el meso nivel (centro educativo) y en el micro nivel (contexto del...
	Dentro de este marco, la identificación y caracterización de tales políticas, junto con las buenas prácticas, al tiempo que nos permite esclarecer los vínculos que se establecen entre ellas, nos posibilita distinguirlas, clasificarlas e interpretarla...
	De esta forma, identificamos un primer grupo de buenas prácticas basado en la horizontalidad128F  como eje transversal. El mismo refiere a un conjunto de dinámicas fundamentadas, en primer término, por el consenso y colaboración entre los docentes a ...
	Respecto a las primeras y centrándonos en los fragmentos extraídos de las entrevistas, se reflejan en este sub-ámbito aquellas acciones que, potenciadas por un liderazgo que tiende al consenso, motivan la cooperación de los profesionales, haciendo má...
	En referencia al segundo sub-ámbito vinculado a las dinámicas participativas con el alumnado, es posible resaltar aquellas prácticas que, al tiempo que abren espacios de relación, confianza y respeto mediante el diálogo (comunicación oral, espontánea...
	Desde el punto de vista teórico, autores como Antúnez (1999), Ainscow (2007); Bolívar y Escudero (2008), han valorado estas cuestiones muy positivamente. Así pues, a nivel general, el análisis e interpretación de la horizontalidad nos ha permitido r...
	Las características de la horizontalidad también es posible asociarlas en aquellas buenas prácticas identificadas con la distribución de los recursos vinculados con las medidas de atención en los centros estudiados. Este tipo de prácticas se ...
	En muchos de los casos, dicha tarea involucraba verdaderas estrategias de articulación, distribución, cesión voluntaria y reducción de horas oficiales entre los docentes para poder establecer un trabajo efectivo con el alumnado con más dificu...
	En las buenas prácticas asociadas a este apartado, los criterios que se han utilizado a la hora de organizar los tiempos y los espacios de las medidas de atención a la diversidad, buscaban alcanzar un carácter consensuado partiendo del interé...
	De acuerdo con Corbett (1991); Ainscow y Hopkins (1994), Hargreaves y Fullan (1996), Badosa y otros (2003), Ainscow (2007), Campillo y Torres (2008), dichas prácticas son consideradas imprescindibles, y teniendo en cuenta los testimonios, se ...
	Por último, las buenas prácticas basadas en el equilibrio han sido valoradas como aquellas que intentan mantener, ante el gran cúmulo y tránsito de tareas e información resultante de la puesta en marcha de las medidas de atención a la divers...
	Las prácticas de seguimiento al alumnado son referidas positivamente por autores como Alexander (1997), Domingo (2005), Zabalza (2007), Espínola y Silva (2009) y son considerados también en los relatos de los entrevistados cuando se refieren ...
	A partir de este seguimiento, y en concordancia con autores como Parrilla (1996), Gutiérrez (2001), Badosa y otros (2003), Murillo (2003), Domingo (2005) o Ballart (2007), se ponen en práctica programas y planes de diagnóstico, en los que tam...
	Por último, y en consecuencia de las prácticas de seguimiento y diagnóstico, se han podido rescatar diferentes prácticas de asesoramiento a partir de los diagnósticos realizados, ya sea desde acompañamientos, refuerzos, apoyos, etc., por part...
	A pesar de ello, las reformas educativas propuestas para lograr la equidad, muestran que el fracaso escolar sigue siendo una cuenta pendiente, y que la igualdad y la justicia social parece ser solo una intención que no llega a plasmarse en la realidad...
	Debemos destacar, que si bien no todo el profesorado entrevistado está vinculado al proyecto del centro y a los planteamientos inclusivos, existiendo incluso sectores minoritarios131F  que están en contra de las prácticas que intentamos identificar, l...
	As stated by Fullan (2002) teacher education should not ignore these new learning spaces. Therefore, the role of teachers going to change significantly, which is much more focused training in the design of learning situations and contexts, mediation, ...
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