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1. INTRODUCCION

El presente informe expone los principales resultados del proyecto Continvidad o abandono escolar? El efecto de los
cenfros educativos en las decisiones de continuidad formativa de los jovenes” Para ello se explican, en primer lugar la
pertinencio, finalidad y objetivos del proyecto. En segundo lugar, se presenta el enfoque metodologico vy el trabajo de
campo realizado. A contfinuacion se exponen de forma detallada los resultados. Finalmente, se exponen las principales
conclusiones derivadas del andlisis.

El proyecto se enmarca en una investigacion mas amplia realizada durante tres anos (2012-2015) en el marco de los
proyectos [+D+i fnanciados por el Ministerio espanol de Economia y Competitividad y titulada “El abandono escolar
prematuro Esparia: un andlisis de las motivaciones, decisiones y experiencias educativas de los jovenes” (ABJOVES- referencia
CSO2012-31575). Dicha investigacion esta liderada por el GEPS_UAB, cuenta con la parficipacion de siete Comunidades
Auténomas (Catalunyg, | Baleares, C. Valenciana, P Vasco, Andalucio, Asturias y C. Leon) y con la participacion de mas de
15 investigadores/as. El equipo de investigacion para el caso cataldn esta formado por el mismo equipo que compone este
proyecto, garantizando, asi, la refroalimentacion entre ambos. Para mas informacion véase: nto//abjoves.es

1.1. JUSTIFICACION Y FINALIDAD DEL PROYECTO

El Abandono Escolar Prematuro (AEP) es uno de los principales problemas sociales y econdmicos con los que se enfrenta
el estado Espariol, situandose -con un porcentaje de 21,9% (Eurostat, 2014)- muy por encima de la media europea (UE-28
11,2%) y de los objetivos marcados por la Comision Europea en este dmbito (10% en 2020; 15% para Esparia).

Dada la relevancia del fendmeno, en los Ultimos anos se han realizado numerosas investigaciones sobre el tema que, sin
duda, constituyen un punto de partida fundamental para el proyecto que aqui se presenta. Gran parte de las investigaciones
sobre AEP que se han realizado a nivel nacional e internacional han dado una relevancia central a la identificacion de sus
factores (Alegre y Benito, 2010; Bolivar y Lopez, 2009; Calero et. al, 2010). Los resultados de estas investigaciones permiten
saber que el abandono escolar afecta sobre todo a chicos, de estatus socioeconomico bajo y que, a su vez, es mas
presente entfre los estudiantes de origen inmigrante. Estos resultados aportan una informacion crucial sobre cudl es el perfil
del alumnado que abandona y cudles son los factores a “nivel macro” que explican el abandono. Asimismo, estos factores,
fienen una repercusion clave sobre las decisiones, motivaciones y estrategias educativas de los estudiantes.

Lo que no siempre explican estas investigaciones, sin embargo, es el proceso de configuracion de estas decisiones
y estrategias de accion. No hay que olvidar que si bien los jovenes que estén en riesgo de abandonar los estudios
comparten una serie de rasgos similares, no se frata ni mucho menos de un grupo homogéneo. Y menos homogéneas
son todavia las razones que se esconden bajo sus decisiones educativas. Asimismo, hay que tener en cuenta que de la
identificacion de los factores no se deriva un refiejo mecdnico, automdatico y linear en las decisiones educativas
de los jovenes. Entender como deciden los jovenes, qué se esconde bajo sus decisiones, qué les impide o alienta a seguir
adelante con sus opciones es, por tanto, un tema de estudio fundamental no sélo para captar la complejidad y diversidad
de los procesos que conducen al abandono escolar, sino también para ampliar las posibilidades de éxito de los programas
de prevencion y lucha contra el AEP

Asi pues, y tal como serialan Ferguson et al. (2005), “a pesar de la creciente literatura centrada en el abandono escolar
prematuro, y de forma sorprendente, son muy pocos los estudios que resaltan la voz de los propios estudiantes que se
encuentran en riesgo de abandono o que incluso han abandonado la escuela” (Ferguson et al, 2005: 4). El estudio de
Ferguson et al. (2005), de hecho, es uno de los mas ambiciosos dentro de esta perspectiva y junto con las investigaciones
de Rumberger (2001) o Femdndez Enguita et al. (2010) constituyen algunos de los antecedentes mas directos de la
investigacion que aqui se presenta. Estos estudios ponen el foco precisamente en las experiencias y motivaciones educativas
de los jovenes, acercandose a sus formas de vivir y experimentar los procesos de escolaridad e intentado comprender como
se viven y perciben los procesos de abandono escolar.


http://abjoves.es/

Finclmente, es importante senalar que todavia existe relativamente poca investigacion cenfrada en analizar el efecto que
ejercen los centros educativos sobre las  decisiones de continuidad formativa de los jovenes. En este sentido, Rumberger
(2011) ofirma que si bien son numerosas las investigaciones que demuestran el impacto del “factor escuela” sobre los
resultados de los estudiantes, siguen siendo escasos los estudios que demuestran su efecto sobre el abandono escolar En el
mismo sentido, Van Houtte y Van Maele (2012) remarcan la necesidad de seguir estudiondo el rol de diferentes contextos
escolares sobre los procesos de éxito, fracaso y/o abandono escolar. No hay que olvidar que las decisiones
educativas de los jovenes estan vinculadas con los elementos estructurales y relaciones de sus contextos de referencia. Los
jovenes no escogen en medio de la nada. Escogen en base a su percepcion de la estructura de oportunidades disponibles,
en base a sus vivencias previas, a sus opciones de futuro. Los centros educativos, en particular, juegan un rol central en la
configuracion de las decisiones educativas de los jovenes. No en vano, diversos estudios (Enguita et al, 2010; Rumberger,
2011) se preguntan si el adbandono escolar es una cuestion propiamente de “dejor” la escuela o de “ser empujado” fuera
de la escuela, reclomando la importancia de explorar el rol que juega la institucion escolar en las decisiones de continuidad
o abandono escolar.

En este contexto, la finalidad del proyecto es la siguiente:

1.2. OBJETIVOS ESPECIFICOS

Este objetivo general se concreta en dos objetivos especificos:

1. Identificar las caracteristicas mas relevantes de la cultura escolar o del habitus institucional (Reay et al., 2001)
de los centros educativos para garantizar la vinculacion escolar de los jévenes y prevenir, asi, los riesgos de
abandono escolar prematuro.

Se fratg, por una parte, de sistematizar las dimensiones clave de la cultura escolar de los centros, abriendo la “‘caja
negra” que a menudo ha guiado el uso empitico del concepto. Por ofra parte, se pretenden identificar buenas practicas
a nivel de centro en la prevencion y gestion de los riesgos de AEP

2. Andlizar el efecto del habitus institucional sobre los procesos de vinculacién escolar de los jévenes y sobre sus
oportunidades de éxito educativo.

Se trata de explorar de qué forma los elementos centrales de la cultura escolar de los centros (dispositivos institucionales,
mecanismos de gestion de la heterogeneidad, relaciones alumnado-profesorado, etc.) repercuten sobre la experiencia
escolar de los jovenes y sobre sus consecuentes oportunidades de continuidad formativa,



2. METODOLOGIA Y DISENO
DE LA INVESTIGACION

2.1. HIPOTESIS DE TRABAJO

En base a los objetivos explicados en el apartado anterior, las hipdtesis de trabajo en que se basa el andlisis son las
siguientes:

El habitus institucional de los centros educativos frente a la prevencion y gestion de los riesgos de abandono esta
condicionado por la composicion social de su alumnado, generando condiciones diferentes y desiguales para el
aprendizaje, las aspiraciones educativas y la continuidad escolar de los jovenes.

No son los dispositivos pedagdgicos por si mismos los que generan mas 0 menos oportunidades educativas para los
jovenes sino sobre todo la forma en que los centros los conciben, aplican y articulan con el conjunto de sus estrategias
de ensenanza-aprendizaie. Asi, los centros con una logica més global, reflexiva y comprensiva para gestionar la
heterogeneidad son los que aloren mas oportunidades de éxito educativo entre sus estudiantes.

Las expectativas docentes en relacion al alumnado tienen un efecto clave sobre su experiencia educativa y sobre sus
posteriores decisiones y estrategias educativas. La responsabilidad que se imputa el profesorado en el éxito o fracaso
de su alumnado vy las causas que se atribuyen al abandono escolar tienen una importancia central en este proceso.

2.2. MARCO CONCEPTUAL
2.2.1. El habitus institucional

LEI concepto de habitus institucional fue intfroducido por primera vez por McDonough (1996) con el nombre de habitus
organizativo y posteriormente desarollado por Reay (1998) v Reay et al. (2001) con el nombre especifico de habitus
institucional. Tal como lo definen sus autores, se refiere al conjunto de predisposiciones, esquemas de percepciony expectativas
dadas por descontado en base a las cuadles se organizan los centros educativos (Reay et al, 2001). En palabras de
Diamond et al. (2004: 76) el habitus institucional es “‘como una corriente que guia las expectativas del profesorado hacia
una direccion particular”.

El concepto, por tanto, tiene tres particularidades centrales. En primer lugar, implica incormporar la composicion social de
los centros educativos como elemento intrinseco para entender sus practicas, disposiciones y formas de organizacion. En
segundo lugar, supone ir més alla de las percepciones y acciones del profesorado a nivel individual, infroduciendo un andlisis
de la cultura escolar desde una perspectiva colectiva. En tercer lugar, implica ir més alla de las practicas organizativas de
los centros per se, incorporando elementos de tipo expresivo y cultural en el andlisis del dia a dia de los centros educativos.

Asi pues, en primer lugar, el concepto de habitus institucional permite incorporar la composicion social de los centros
educativos como punto de partida inestimable para entender sus formas de organizacién y accién, superando,
de este modo uno de los principales limites de la School Effectiveness Research (SER, de sus siglas en inglés). De hecho, la
definicion original del concepto se vincula directamente con el estatus socioeconomico y cultural de los estudiantes, partiendo
del supuesto de que no se pueden entender las formas de organizacion de los centros y mucho menos las expectativas del
profesorado sin atender a las caracteristicas de su alumnado. Sirva de ejemplo la numerosa investigacion sobre las practicas
de agrupacion del alumnado en diferentes centros v sistemas educativos. Toda la investigacion desarrollada en este campo
(Dauber et al, 1996; Roscingo y Ainsworth-Damell, 1999; Camoran, 2009; Betts, 201 1) pone de manifiesto que los modelos
de agrupacion no se explican Unicamente por las habilidades cognitivas de los estudiantes sino que estan profundomente
mediadas por el origen social de los mismos y por el efecto de este origen social en las expectativas de educabilidad del
profesorado.



En segundo lugar, y por lo que se refiere a la dimension colectiva del habitus institucional, éste hace referencia al impacto
que genera un grupo cultural o clase social sobre el comportamiento individual y a cémo éste estd mediado a
través de una organizacion o institucion como es el caso de los centros educativos (McDonough 1996, en Reay 1998:
521). Desde este punto de vista, las disposiciones individuales -en este caso del profesorado- estan mediadas por las
practicas organizativas de una organizacion dada (Butke el al, 2012). Evidentemente, el profesorado a nivel individual
puede tener y de hecho tieng, sus propias preocupaciones y concepciones, tanto practicas como ideologicas, sobre
nuUMerosos aspectos sociales y educativos que afectan a su practica cotidiana. Dichas concepciones, sin embargo, estén
influenciadas, mediadas e incluso constrenidas por la institucion concreta en la que llevan a cabo su trabajo. Bl profesorado
no actua sélo ni de forma independiente a su contexto de referencia; al contrario estd imbricado en contextos institucionales
especificos que, de forma inevitable, les afectan y condicionan. El habitus institucional, por tanto, del mismo modo que el
habitus individual (Bourdieu, 1972, 19900, 2002) implica una combinacion de agencia y estructura, de profesorado e
instituciones. Se constituye a partir de disposiciones individuales pero va mas alla de las mismas; se negocia y reinventa en
las practicas cotidianas de los centros educativos. En definitivo, tal como serialan Burke et al. (2012: 166), el concepto de
habitus institucional “pretende teorizar las practicas colectivas de grupos de individuos, en lugar de las practicas individuales
, “al considerar su relacion no sélo con el

por si mismas”. De este modo, permite incluso reforzar la nocion de habitus individua
campo social sino también la interconexion que existe entre diferentes habitus dentro de campos constituidos por practicas
colectivas” (Burke et al, 2012: 166).

En tercer lugar y por lo que se refiere a los aspectos expresivos y culturales, los trabajos realizados por Reay et al. (2001)
en el Reino Unido ponen claramente de manifiesto que maés alld de qué hacen los centros es fundamental atender a
coémo y por qué lo hacen. Es decir, no se frata solo de observar si se organizan de uno u ofro modo, si aplican unos u ofros
dispositivos sino sobre todo de explorar las l6gicas, los fundamentos, que se esconden bajo la aplicacion de los mismos;
las micro dinémicas a partir de las cuales se configuran y concretan en diferentes centros educativos. Asi, por ejemplo, sus
estudios para el caso de la educacion superior (Reay, 2006; Reay et al, 2001) ponen de manifiesto el efecto que ejercen
elementos institucionales tales como los prejuicios, los sesgos culturales, los tipos de consejos y orientacion o elementos
propios del curiculum oculto de cada institucion sobre las oportunidades de éxito de estudiantes de diferente estatus
socioeconomico y cultural. Desde nuestro punto de vista, por tanto, una variable central pora analizar la dimension expresiva-
cultural del habitus institucional son las expectativas del profesorado vy, en particular, el sentido de responsabilidad de los
docentes frente al éxito y fracaso de su alumnado (Diamond et al, 2004) o, en palabras de Van Houtte (2011), la cultura
de ensenabilidad de los centros educativos.

En definitiva, estudiar el habitus institucional implica analizar la forma a través de la cual los centros educativos, de
forma colectiva, piensan, perciben y actian sobre sus estudiantes; implica interogarse por las creencias compartidas
del profesorado de una institucion acerca de la naturaleza de los estudiantes, de la educacion y de los propios centros
educativos; implica, en suma, preguntarse como se posicionan los centros en relacion a su contexto social y como responden
al mismo a partir de diversos dispositivos organizativos y pedagogicos.

Asi pues, entendemos que la perspectiva del habitus institucional es la mas pertinente para abordar los objetivos especificos
en que se basa este proyecto.

2.2.3. Lavinculacion escolar

Desde los anos ochenta se han publicado numerosos estudios tanto tedricos como empiricos sobre el concepto de vinculacion
escolar en su acepcion en inglés de school engagement A pesar de ello, y tal como sedalan Fredricks, et al. (2004), Appleton
et al. (2008) o Demanet y Van Houtte (2014), no toda la literatura sobre este concepto lo utiliza e interpreta del mismo modo,
ni hace uso de las mismas variables e indicadores para su andlisis y medicion. Es por ello que con el nombore de vinculacion
escolar se han realizado estudios ampliamente dispares tanto por lo que respecta a sus objetivos como a sus resultados.
Segun Libbey (2004), dicho concepto se ha confundido con ofros tales como adhesion escolar, soporte del profesorado o
incluso clima escolar Y es, precisamente, esta confusion conceptual la que impide llegar a resultados concluyentes sobre el
tema. Es més, la mayoria de investigaciones desarrolladas en este campo tienden a usar el concepto de vinculacion escolar
casi como sinénimo de “buen comportamiento escolar”, dejando de lado ofras dimensiones del concepto vinculadas con
aspectos menos observables de tipo cognitivo, afectivo o emocional (Van Houtte y Van Maele, 2012).



El concepto de vinculacion escolar en que se basa este proyecto parte de la propuesta multidimensional que
definen Fredricks et al. (2004) e incluye tres dimensiones claves: la conductual, vinculada con el comportamiento que
desarrollan los estudiantes en base a los estandares escolares; la emocional, relacionada con el sentido de pertinencia
y los vinculos afectivos que desarollan los estudiantes con sus centros educativos, su profesorado y sus companeros; v la
cognitiva, vinculada con la motivacion de los estudiantes para el aprendizaie y la inversion de tiempo y esfuerzo en el mismo.
Asi pues, estudiar de forma conjunta las fres dimensiones de la vinculacion escolar es fundamental para conseguir una mirada
global y holistica de la misma, capaz de informar sobore sus diferentes dimensiones y manifestaciones.

Finalmente, es imprescindible remarcar la relacion entre vinculacion escolar y abandono escolar prematuro que diversas
investigaciones se han encargado de seralar (Audas y Willms, 2001; Friedricks et al, 2004; Janoz, Archambault, Morizot y
Pagani, 2008). El vinculo escolar, tal como afirman Appleton et al. (2006) o Fredericks et al. (2004) es un predictor clave
del rendimiento escolar y, como tal, puede repercutir en las decisiones y opciones de continuidad formativa de
los jovenes. Si un estudiante no estd vinculado con su proceso educativo y tiene bajos resulfados escolares es plausible
que su trayectoria escolar pueda derivar en abbandono. Es mas, desde nuestro punto de vista, el estudio del vinculo escolar
no es solo pertinente por su efecto mediado sobre el rendimiento escolar sino, sobre todo, por su efecto directo sobre los
procesos de abandono escolar y, especialmente relevante, por lo que respecta a su dimension aofectiva-emocional (Tarabini
et al, 2015a).

En definitiva, siguiendo a Appleton et al. (2008), Finn (2006) o Friedricks et al. (2004), se puede cofimar que la perspectiva
tedrica de la vinculacion escolar es la mas adecuada para entender los procesos AEP ya que permite centrarse

en el proceso gradual a través del cual los estudiantes se desconectan de la escuela. Como sefalan Audas y Willms
(2001), hay una evidencia creciente de que el vinculo escolar es un determinante clave del éxito escolar

2.3. SISTEMATIZACION Y OPERACIONALIZACION DE CONCEPTOS

Los dos grandes conceptos en que se basa el andlisis se han sistematizado y operativizado del siguiente modo:

TABLA 1. OPERACIONALIZACION DEL CONCEPTO “HABITUS INSTITUCIONAL™
Dimensiones y sub-dimensiones Indicadores

Estatus educativo Titularidad (publico/ privado)
Tipo de oferta (Bachillerato, CFCM, CFCS, PF)
Composicion social

Nivel de demanda

Perfil educativo (repeticion, graduacion, efc.)

Practicas organizativas | Organizacion entre el | Distribucion de poder y roles
profesorado Apertura a la comunidad

Formacion del profesorado

Mecanismos coordinacion del profesorado

Cestion de la Dispositivos de gestion de la heterogeneidad

heterogeneidad Mecanismos de diversificacion curriculor

Mecanismos de orientacion

1. Las tres dimensiones de andlisis son las que definen Reay et al. (2001). Asi pues, para cada una de estas dimensiones se ha procedido
a identificar las variables e indicadores mas relevantes para nuestro contexto especifico: el de centros de educacion secundaria
obligatoria dentro del marco legistivo espanol.
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Orden expresivo Entre profesorado |dentidad de centro

Objetivos y creencias compartidos

Practicas de respeto mutuo

Concepcion Concepcion de la heterogeneidad/diversidad e implicaciones en las
heterogeneidad/ practicas organizativas

diversidad Logica de gestion de la diversidad

Concepcion Concepcion de éxito escolar

éxito/fracaso Factores atribuidos al éxito /fracaso

Percepcion de la funcion docente para explicar éxito/ fracaso

Confianza hacia los estudiantes y sus potencialidades

Fuente: Elaboracion propia

TABLA 2. OPERACIONALIZACION DEL CONCEPTO “VINCULACION EDUCATIVA”
Conductual Asistencia regular a clase

Comportamiento positivo en clase

Implicacion activa en actividades de aula y de centro

Implicacion en actividades no académicas y/o voluntarias del centro

Realizacion y preparacion de tareas escolares

Emocional Opinion del profesorado (pros y contras)

Confianza en la figura del profesorado

Opinion del centro (pros y contras)

Percepcion de apoyo académico por parte del profesorado

Percepcion de apoyo emocional por parte del profesorado

Percepcion de discriminacion, exclusion, etiquetaije (reverso)

Sentido de pertinencia en relacion al centro

Sentimientos experimentados en el centro

Cognitiva Motivacion para aprender

Interés en las actividades de aprendizaje

Creencias sobre la utilidad del instituto y el estudio

Auto-precepcion como estudiante

Auto-regulocion del comportamiento y estrategias de aprendizaie

Implicacion en actividades de aprendizaje fuera del centro

Fuente: Elaboracion propia

2.4. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

De acuerdo con los objetivos del proyecto, la investigacion se ha desarrollado en base a una metodologia cualitativa
capaz de adentrarse en las explicaciones y logicas subyacentes a las practicas, expectativas y decisiones educativas de
los actores sociales y, en particular, de los jovenes. Dicho enfoque metodologico permite ir mas alld de la identificacion de
factores objetivos para poder captar las estructuras de senfido y significado que se esconden bajo las percepciones, las
estrategics y las practicas educativas.

En concreto, se han desarrollado estudios de caso en cinco institutos publicos de la ciudad de Barcelona. En cada
centro se ha aplicado un método etnogrdfico basado en entrevistas en profundidad a equipo directivo, profesorado
y alumnado; grupos de discusion con profesorado y alumnado; observaciones de aulg; y participacion en reuniones de
seguimiento, orientacion y evaluacion. Junto con el trabaio cudlitativo se ha tenido acceso a todos los indicadores del
Departament dEnsenyament de cada uno de los centros estudiados, hecho que ha permitido realizar un andlisis mucho mas
profundo sobre la composicion social, el perfil educativo del alumnado y los tipos de dispositivos aplicados por los centros.



El uso del método etnogrdéfico permite analizar el papel que juegan los centros educativos en la experiencia escolar de los
jovenes y en la configuracion de sus expectativas, motivaciones y decisiones educativas. Como defiende Serra (2004), este
método debe aspirar a analizar las interacciones sociales a nivel micro pero enmarcéndolas en un contexto sociocultural
m&s amplio de forma que: "no se trata de describirlo todo minuciosamente, sino de mostrar los elementos mas significativos de
la realidad, aguellos que -a nuestro parecer- expresan mejor los significados culturales de las conductas, las acciones vy las
relaciones que estudiamos” (2004: 171).

2.5. CRITERIOS DE SELECCION DE CASOS Y CONFIGURACION DE LA MUESTRA

Los criterios establecidos para seleccionar los centros educativos son tres. El primer criterio, comun a todos ellos es que
dispongan del Programa de Diversificacion Curricular desarrollado por el Consorcio de Educacion de Barcelona (CEB)?, el
denominado Programa Exit 2 (véase la tabla 3 para una breve descripcion de dicho programa). El hecho de establecer
este criterio de partida se explica por el vinculo del presente proyecto con el Proyecto ABJOVES vy, en particular, por la
voluntad de estudiar el rol de las politicas educativas en la prevencion del AEP asi como su recontextualizacion en diferentes
centros educativos. El andlisis de dicha politica y de su proceso de recontextualizacion, sin embargo, no forma parte de los
objetivos especificos de dicho proyecto vy por ello no se aborda en el presente informe?.

TABLA 3. CARACTERISTICAS DEL PROGRAMA EXIT 2

Beneficiarios y objetivo persequido

Desde el ano 2002 el Consorci dEducacio de Barcelona ofrece una serie de talleres concebidos como forma de
apoyo a los centros en su frabagjo de diversificacion curriculor, agrupados bajo la efiqueta de Exit 2. Estos se diigen a los
jovenes de 3°y 4° de ESO vy se conciben como posibles talleres o recursos de cara a la reorganizacion del curriculum, la
metodologia y los criterios de evaluacion.

Mecanismos puestos en marcha
Se contemplan 3 modalidades. Cada taller/estancia esta pensado para un total de entre 20 y 30 horas trimestrales,
distribuidas en sesiones semanales de 2/3 horas.
Modalidad A: grupal, fuera del centro. Algunos ejemplos de los talleres ofrecidos en espacios formativos de la ciudad
SON: CIrco, navegacion, cocing, bicis y ebanisteria, entre otros.
Modalidad B: grupal en el espacio del instituto. Esta modalidad tiene el objetivo de acercar el conocimiento al
entomo mds proximo del alumnado y comprende actividades tan variadas como el cing, la robdtica, la historia y la
interculturalidad, entre ofros.
Modalidad C: individudl, fuera del centro (grupos con alumnos de distintos centros) o también conocida bajo el nombre
de Oficis a la Ciutat. Esta modalidad incluye una gran variedad de practicas con orientacion profesionalizadora que
van desde dar soporte en el punt verd del distrito hasta en una peluqueria del barrio.

También en el marco de los programas de diversificacion curicular, los centros educativos pueden disponer de Aula Abierta.
Para los cursos de 3%y 4° de ESO, los centros pueden disponer de grupos reducidos de 10-15 alumnos y desarrollar en la
misma logica que los talleres de diversificacion curicular, una diversificacion del contenido curicular, la metodologia y los
criterios de evaluacion. El disefio de dicho dispositivo plantea el desarrollo de planteamientos mas globales y actividades
md&s funcionales y practicas que permitan fomentar la motivacion del alumnado asi como consolidar sus competencias
basicas. Las particularidades de cada centro marcardn las lineas estratégicas que se establecen para poder atender al
alumnado que lo conforma.

Vease Tarabini et al. (2015b) para un andlisis sobre los programas de diversificacion curicular y demas politicas educativas
para prevenir el abandono escolar prematuro en Cataluna.

Fuente: Elaboracion propia

2. El Consorcio de Educacion de Barcelona es el cuerpo administrativo, creado en el ano 2002 y cogestionado por la Ceneralitat de
Cataluna y el Ayuntamiento de Barcelona, encargado del diseno, gestion e implementacion de politicas educativas en la ciudad de
Barcelona.

3. Para un andlisis detallodo de los procesos de recontextualizacion de las politicas de lucha contra el abandono escolar véase la
publicacion redlizada por cuatro miembros del equipo de investigacion: Tarabini, Curran, Montes y Parcerisa (2015a), “Elrol de los centfros
educativos en la prevencion del abandono escolar: una aproximacion desde la perspectiva micropolitica’, Educacao, Sociedade e
Culturas.
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El segundo criterio hace referencia a la composicion social de los centros y es por ello que se han seleccionado centros
con una composicion social homogénea, es decir, centros que escolarizan mayoritariamente a alumnado de bajo estatus
socioeconomico y cultural y centros con un perfil mas heterogéneo vy, por tanto, con una mayor presencia de clases medias
y menores tasas de inmigracion y de alumnado con necesidades educativas especificas y especiales.

El tercer y Ultimo criterio de seleccion de la muestra es el modelo de atencion a la diversidad de los centros, incluyendo
tombién dos tipos de centros: aquellos con una légica de atencion a la diversidad mas sistémica, global y comprensivay
aqguellos con una logica mas secundario, individualizada y/o residual.

En lo tabla 4 se pueden identificar los centros incluidos en la muestra en funcion de cada una de las variables de seleccion®:

TABLA 4. IDENTIFICACION DE LOS CENTROS EN RELACION CON LOS CRITERIOS DE SELECCION

Modelo Atencion Diversidad
Comprensivo Residual
Composicion social Heterogéneo Centro | Centro |l
Homogéneo Centro |l Centro IV

Fuente: Elaboracion propia

Cabe senalar que, si bien el Centro V se ubica en la misma categoria que los centros |l y IV por lo que respecta al modelo
de atencion a la diversidad, presento, en cambio, un modelo hibrido en relacion a la composicion social. Asi, si bien
ha sido historicamente un centfro muy homogéneo compuesto basicamente por alumnado inmigrado y de bajo estatus
socioeconodmico y cultural, en los Ultimos anos se ha incrementado la matricula de hijos/as de familias de nueva clase medio,
incrementando la heterogeneidad social del centro. Es por ello que no puede ubicarse de forma clara en ninguno de los
cuadrantes de la tabla anterior.

Por lo que refiere al alumnado, éste se ha seleccionado en base a los siguientes criterios: en primer lugar, se trata de
alumnado cursando el dltimo ciclo de la ESO. En segundo lugar, son alumnos en una situacion de riesgo de abandono
escolar en téminos educativos (repeticiones, absentismo y/o suspensos generalizados y sistematicos). En tercer lugar, se ha
buscado la maxima heterogeneidad por lo que respecta a las variables de estatus socioeconomico familiar, género y origen
étnico. A pesar de ello, y dado el impacto de la clase social en los riesgos de fracaso y abandono escolar (Femandez
Enguita, et al, 2010) la muestra final estd sobrerepresentada por alumnado de bajo estatus socioeconomico y cultural. En
la tabla 5 puede verse el numero total de alumnos entrevistados en cada centro, asi como sus caracteristicas principales.

TABLA 5. DESCRIPCION DEL PERFIL SOCIAL Y EDUCATIVO DE LOS ESTUDIANTES ENTREVISTADOS

Nivel Origen
Curso Sexo . . . Total
socioeconémico | procedencia
Centro | 3% 8 6 chicas Baio: 10 S autdetonos 13
4°5 7 chicos Medio: 3 8 inmigrados
2% 3 6 chicas Baio: 7 11 autéetonos
Centro ll 3% 4 / chicos Medio: 6 2 inmigrados 13
4% 6
2% 1 6 chicas Baio: 12 11 autoctonos
Centro lll 3%13 8 chicos Medio-bajo: 2 3 inmigrados 14
2% 4 4 chicas Baio: & 4 autoctonos
Centro IV 3% 4 4 chicos 4 inmigrados 8

4. Como se observa en la Tabla 4, se ha optado por el uso de las denominaciones Centro |, Centro ||, etc. a modo de seudonimo del
nombre real de los centros estudiados, con el fin de preservar el anonimato de los mismos.
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3% 6 5 chicas Bajo: 6 4 qutdctonos
Centro V ) ) 6
1 chico 7 migrados
2°: 8 27 chicas Bajo: 43 35 autéctonos
Total 3% 35 27 chicos Medio-bajo: 2 19 inmigrados 54
4211 Medio: 9

2.6. TRABAJO DE CAMPO REALIZADO

El trabajo de campo se ha desarrollado durante el curso académico 2014/2015 y se ha realizado, como se ha senalado
anteriormente, en base a una doble mirado: una centrada en los centros y una centrada en los estudiantes. Para la recogida
de informacion se ha llevado a cabo un disenio metodologico que incluye distintas técnicas de investigacion: el andlisis
documental, las entrevistas semi-estructuradas, los grupos de discusion y la observacion etnogrdfica. La combinacion de
estas técnicas permite captar las distintas percepciones y posicionamientos de los actores implicados asi como detectar
posibles consistencias e inconsistencias que conviven en el campo explorado.

A nivel de centro, se ha hecho uso de las siguientes técnicas vy fuentes de informacion (véase Anexo 1 para detalles):

- Andlisis documental: revision de los proyectos educativos de centro, los proyectos de direccion®, las paginas web de
los diistintos centros, asi como una variedad de documentacion que el centro ha puesto a disposicion de la investigacion.
El objetivo de esta revision es conocer con més profundidad el funcionamiento de los centros estudiados.

- Entrevistas semi-estructuradas: se han realizado entfrevistas a diversos miembros del equipo directivo incluyendo
directores/as, coordinadores/as pedagogicos/as vy jefes/as de estudios; orientadores/as y/o psicopedagogos/as;
profesorado de distintos departamentos; tutores/as de los alumnos entrevistados y en Ultima instancio, inspectores/as
de cada centro®. Estas enfrevistas resultan de especial relevancia pues recogen las diferentes percepciones de los
miembros que forman parte de los centros y permiten analizar de forma agregada el discurso colectivo, para poder asi
captar los distintos habitus institucionales que caracterizan cada uno de los centros estudiados. Las entrevistas a tutores/
as especificamente, tienen el objetivo complementario de triangular alguna de la informacion recogida en las entrevistas
semi-estructuradas con el alumnado.

«  Grupos de discusion: se han orgonizado grupos de discusion con el profesorado a partir de una’ discusion de
caracter semi-dirigido y organizada tematicamente, sobre de los factores que explican los riesgos del abandono escolar
prematuro v el rol de los centros, y especificamente del profesorado, en la prevencion de dicho fenomeno®.

- Observacion: se han llevado a cabo observaciones en distintas reuniones de seguimiento de los equipos tutoriales y
del equipo directivo, se ha asistido a la juntas de evaluacion de final de curso. Estas observaciones son una fuente de
gran valor puesto que permiten explorar como los diferentes discursos recogidos en las entrevistas semi-estructurados son
complementados con las practicas llevadas a cabo por los distintos actores.

- Datos de Inspecciéon Educativa: a partir de los datos cedidos por la Inspeccion Educativa de la Generdlitat de
Cataluna de los diferentes centros estudiados se ha podido redlizar una radiografia de la composicion social y el perfil
educativo de cada centro, en comparacion con la media catalana y la media de los centros con una misma tipologia’.

A nivel de alumnado, se ha hecho uso de las siguientes técnicas y fuentes de informacion:

- Entrevistas semi-estructuradas a principio de curso: el guion de la entrevistal® estaba configurado por los siguientes
aspectos: preguntas sobre su trayectoria educativa, sobre opinion del instituto vy profesorado, de su valoracion de los
mecanismos de atencion a la diversidad, autovaloracion como estudiante y acerca de sus expectativas formativas y
profesionales.

5. Para el caso de los proyectos de direccion, se ha dispuesto unicamente de aquellos correspondientes al Centro |y al Centro .

6. Cuiones consultables en el Anexo 2.

7. Como se recoge en la Tabla 6, estos se han llevado a cabo en el Centro |y en el Centro |,

8. Guiones consultables en el Anexo 2.

9. La Inspeccion Educativa de Cataluna clasifica a los centros educativos en funcion de su grado de complejidad social y establece
tres grandes categorias: centros de fipologia A (baja complejidad), centros de Tipologia B (complejidad media) y centros de fipologia
C (alta complejidad).

10. Consultable en el Anexo 2.
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Entrevistas semi-estructuradas a final de curso: con el objetivo de poder analizar la evolucion del curso académico
(especialmente enfre el alumnado que habia particibado en algin programa de diversificacion curicular) y de las
expectativas formativas y profesionales se ha llevado a cabo una segunda ronda de entrevistas con el alumnado
previomente entrevistado!.

Crupos de discusion: se han organizado grupos de discusion con el alumnado previamente entrevistado con el
objetivo de generar un debate entre ellos en relacion a la valoracion del instituto, del profesorado y de su propio rol en
tanto que alumnos. Los grupos, configurados por unos 6-7 alumnos cada uno, se han dividido por sexo. De este modo, en
cada centro'? se ha realizado un grupo de discusion configurado por chicos y ofro configurado por chicas. Los grupos
también han tenido por objetivo discutir sobre el rol del género en la configuracion del “alumno ideal”.

Informacion sobre itinerarios: se ha solicitado informacion a los centros sobre los distintos itinerarios que ha seguido
el alumnado entrevistado asi como el resto de alumnos que estalbban cursando algun tipo de diversificacion curicular
durante el curso académico 2014/15.

Observacion: se han realizado un conjunto de observaciones en aulas que ha permitido explorar aspectos vinculados
con la interaccion entre alumnado y profesorado que con el resto de técnicas no hubieran sido posible.

En la tabla 6 puede verse el frabajo de campo detallado desarrollado en cada centro.

TABLA 6. TRABAJO DE CAMPO DESARROLLADO EN CADA CENTRO

Entrevistas personal Crupos discusion Entrevistas Segunda ronda
docente/ directivo profesorado alumnado entrevistas
alumnado
Centro | 8 4 13 13
Centro |l 8 0 13 11
Centro lll 15 1 14 12
Centro IV 11 0 8 Pendiente
Centro V S 0 6 Pendiente
Total 47 S 54 36
Grupos Discusion Observaciéon de Asistencia y Andlisis de datos de
alumnado aulas observacion de centro

reuniones y/o juntas
de evaluacién

Centro | 2 Sl Sl Sl
Centro |l 2 Sl NO S|
Centro llI 2 N S| S|
Centro IV 0 Sl S| S|
Centro V 0 NO N N
Total 6

Fuente: Elaboracion propia

11. Como se recoge en la tabla 6, la segunda ronda de entrevistas con el alumnado de momento solo se ha realizado en los Centros

LIy Il
12. Tal como recoge la tabla 6, los grupos de discusion con alumnado no se han podido realizar en los Centros IV y V

13



3. RESULTADOS

En este apartado se presentan los principales resultados del proyecto, en base a los dos objetivos especificos del mismo.
Para ello, se realiza, en primer lugar, un andlisis a nivel de centro, orientado a identificar, describir y analizar como se concreta
el habitus institucional en cada uno de los centros estudiados (objetivo 1). En segundo lugar, se realiza un andlisis a nivel de
alumnado, con el objetivo de estudiar el impacto de dichos centros, de dichos habitus, sobre sus actitudes escolares, sus
decisiones educativas y sus oportunidades de éxito educativo (objetivo 2).

3.1. ABRIENDO LA CAJA NEGRA DEL HABITUS INSTITUCIONAL

A continuacion pasamos a exponer los principales resultados del andlisis de centros. Dicho andlisis se organiza en base a las
fres dimensiones claves del habitus institucional, a salber: el estatus educativo, las practicas organizativas y el orden expresivo.
Para cada una de ellas, el andlisis se centra en un aspecto clave: la composicion social en el primer caso, los mecanismos de
atencion a la diversidad en el segundo y las expectativas del profesorado en el tercero. El andlisis se organiza a partir de una
comparacion sistematica entre centros, agrupando a aguellos que presentan un comportamiento mds parecido respecto la
variable o dimension tfrabajada. Se busca, asi, capturar las semejanzas y diferencias en las logicas de funcionamiento entre
los centros, en vistas a una comprension en profundidad del habitus institucional .

3.1.1. La composicion social de los centros educativos

Tal como establecen los mismos criterios de seleccion de centros (véase apartado de metodologia), es posible distinguir
entre dos grandes grupos de centros: aquellos con una composicion social de fipo homogéneo (con un predominio claro
de alumnado de clase trabajadora) y aguellos de composicion social mas heterogénea (que acogen tanto a alumnado
de clase trabaojadora como a alumnado procedente de clase media).

Asi pues, los Centros | y Il, con una composicién relativamente heterogénea, reciben bdsicamente a alumnado

procedente de familias de clase media con elevado capital cultural. En consecuencio, tanto familias como alumnado

presentan unas pautas de relacion con los centros que, por lo genera
personal docente y directivo - que destaca su colaboracion y buena predisposicion:

‘No es un centro dificil La gran mayoria son chicos encantadores, chicos de familias con cultura. . .

chicos con una familia detras”

(Direccion, Centro 1)

, suelen juzgarse como muy satisfactorias por el

Aqui la composicion sociologica de las familias, en su mayoria es. .., son familias que tienen una posicion, © un entomo
familiar muy estable, muy arraigado en el barrio, ¢eh? y el porcentaje de alumnos que realiza actividades académicas,
musicales, arfisticas fuera del centro es muy elevado”

(Direccion, Centro Il)

A pesar de esta tendencia general en cuanto a composicion social, ambos centros reciben un contingente (limitado)
de alumnado de origen menos acomodado. Ese es especialmente el caso del Centro |, en que tanto la proporcion de
alumnado con nacionalidad extranjera o en situacion de emergencia socioecondmica son superiores a la media de sus
centros de referencia (véase Anexo 3 para acceder a los indicadores detallados de composicion social de los diferentes
centros educativos). En el caso del Cenfro
gupo de alumnado de etnia gitana, que segun el personal docente y directivo concentraria la practica totalidad del

, en cambio, la complejidad social parece quedar limitada a un pequeno

13. Para un andlisis ampliado de los caracteristicas del habitus institucional y su impacto en diferentes centros educativos vease la
publicacion redlizada por tres miembros del equipo de investigacion: Tarabin, Curran y Fontdevila (2015), “El habitus institucional: una
herramienta tedrica y metodologica para el estudio de la cultura escolar”, Revista Tempora.
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absentismo escolar. En definitiva se trata de casos con una diversidad facimente asumible y que, en términos generales,
puede considerarse poco significativa.

De hecho, el personal directivo y docente de los Centros |y | transmite una consciencia de cierto “privilegio” o, por lo menos,
de excepcionalidad en lo que a composicion social se refiere -y, de hecho, en ambos casos se hace un esfuerzo para
reforzar la particular extraccion social de su alumnado. Desde el Centro |, por ejemplo, se busca activamente frabaijar en lo
que desde la propia direccion denominan “circulo vicioso de la oferta y la demanda”, por medio de actividades susceptibles
de afraer ala clase media (modalidades de bachillerato poco comunes, proyectos de centro parficularmente elaborados,
etc.). Asi mismo, ambos centros afrman haber frabajado activamente para revertir cierta tendencia a la pérdida de demanda,
que finalmente habria resultado en la situacion actual, en la que la demanda vuelve a superar la oferta disponible. Este
estado de cosas pone de manifiesto la elevada “deseabilidad” y prestigio social con que cuentan ambos centros. Se trata,
en definitiva, de institutos de referencia en su area, con una historia de cierta reputacion en el barrio que en dltima instancia
deriva en un relativo sentimiento de orgullo™ . No es casudl, por ejemplo, gue en ambos casos la movilizacion de las familios
haya jugado un papel clave en algin punto de la historia del centro de cara a presionar a las Autoridades Educativas por
diversas cuestiones de su interés,

De muy distinta indole es la situacion en los Centros lll y IV. En estos, predomina de forma clara el alumnado de clase
trabajadora, procedente de familias con niveles de renta y de instruccion mas limitados - en corespondencia con
el area geogrdfica en que se ubican . En este sentido, por ejemplo, son destacables los datos sobre el porcentaje de
alumnado que recibié ayuda para la adaguisicion de libros de texto y material didactico complementario el pasado curso
2013/14, que en el Centro Il lego a ser mas del doble que la media catalana (13,18% vs. 5.27%). Desde ambos centros,
ademcs, se recalca el fuerte impacto de la crisis, que habria resultado en un importante crecimiento de las familias con
dificultades econdmicas importantes y una rebaja notable de la capacidad adauisitiva general (con efectos directos en los
posibilidades de compra de material escolar o de participacion en actividades fuera del centro de una parte del alumnado).
A esta situacion cabe anadile un importante contingente de alumnado extranjero que, si bien ha ido disminuyendo, sigue
situndose bastante por encima de la media catalana. En el curso 2012/13 estos se situaron en un 24,49% en el Centro lll'y
en un 35,85% para el Centro IV, superando de largo, o directamente duplicando, la media catalana (15,37%).

De hecho, y especificamente en el caso del Centro IV, se pone de manifiesto una situacion de clara segregacion escolar: si
bien el instituto se ubica en un barrio con una composicion social basicamente heterogénea, el centro presenta una elevada
concentracion de alumnado en situacion de vulnerabilidad o riesgo social. A la vez, las cifras sobre la proporcion de alumnos
de nueva incorporacion al sistema educativo apuntan también a que el Centro IV funciona como centro receptor de
inmigracion: en el curso 2013/14 la cifra se situaba en 10,45%, mientras la media catalana era del 2,4% y la de los centros
de su misma complejidad social era del 1,7%, y en el curso 2012/13 el indice habia llegado al 14,15%, por contraste con el
2,8% de Cataluna. Como olbserva una de las personas entfrevistadas:
"Hemos tenido otfra caracterizacion global que ha venido de la mano de la inmigracion. Hemos tenido muchos chicos
inmigrantes. .. de muchos sitios. Hemos tenido muchos orientales muchos latinoamericanos, magrebis. .. Hasta del Europa
del Este, hay que ver ha venido mucha gente..”
(Psicopedagoga, Centro V).

Desde los equipos docentes y directivos de los centros, por ofra parte, hay clara consciencia de situarse en zonas con un
porcentaje de exclusion social superior a la media:

Y socialmente, o seq, el panorama es un poco asi eh, claro, vecinos un poco del barrio, que en general se han visto pues

muy afectados por la crisis y esto lo estamos notando mucho; y hay unas carencias sociales bastante grandes, piensa que

tenemos, (..) a ver es muy diverso eh, pero si que es verdad que posiblemente los chicos que mas fenemos es este sector que

son mas desfavorecidos socialmente, hay bastantes problemas sociales”

(Direccion, Centro I,

14. Como revelon los elementos visibles en los respectivos vestibulos (recortes de periodico con referencias al centro, merchandising
corporativo. .. ). Con todo, y como se desarrolla mas adelante, este elemento de orgullo parece tener mucha mas importancia en el
Centro |, caracterizado por un fuerte sentimiento de pertenencia y un notable bienestar docente.
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TEl nivel economico] es medio-baiito ( ..) Y en ciertos individuos o familias muy bajo

Estamos hablando de gente que tiene que ir a hacer cola para recoger una bolsa de comida en Caritas, familias que estan
acogidas por la Administracion, etcétera”

(Tutora, Centro V).

Enlo querespecta ol Centro V, éste se caracteriza por la presencia de dos perfiles sociales fuertemente diferenciados.
Asi, por una parte, acoge a una pequena proporcion de alumnado de nueva clase media - claramente minoritaria en
términos cuantitativos, pero con una posicion central a la hora de orientar la accién del centro, y siendo un grupo al que
el profesorado parece prestar una clara atencion. Por otra parte, la mayor parte del cuerpo de estudiantes se compone
por alumnado de clase trabajadora, con una alta presencia de jovenes de origen inmigrante - la cual representa un
45% sobre el total. Asimismo, el indice de alumnos de ESO de nueva incorporacion al sistema educativo es de un 10,83%,
ubicandose muy por encima de la media de Cataluna (2,81%). Finalmente, es también significativa la proporcion de alumnos
con necesidades educativas especificas por razones socioeconomicas, la cual se situd en un 15,83% - duplicando a la
media catalang, situada en un 7%.
‘De hecho tenemos gente en riesgo de exclusion social pero también “nuevos pijos’. profesionales liberales, artistas,
tenemos muchos. .. Uno de los barrios proximos se ha llenado de arquitectos, artistas, gente del teafro. .. ”
(Direccion, Centro V).

En definitiva, podemos afirmar que la composicién social de los cinco centros estudiados presenta un punto de partida
ampliamente diferente y desigual no sdlo para organizar los modelos de atencion a la diversidad sino también para generar
oportunidades de éxito educativo para sus estudiontes. En los proximos apartados veremos el efecto de esta composicion
social tanto sobre las practicas y discursos docentes como sobre las oportunidades del alumnado.

3.1.2. Los modelos de atencién a la diversidad

El andlisis de los mecanismos de atencion a la diversidad implementados por los centros, dibuja una clara division entre
aqguellos que habrian optado por una aplicacion de corte mas comprehensivo (Centros |y 1Il) y aguellos donde la aplicacion
de estos mecanismos tiene un caracter mas residual o marginal (Centros |, IV y V). Como puede observarse, pues, no existe
una relacion lineal entre la composicion social de los centros y los modelos de atencion a la diversidad implementados
por los mismos. De hecho, los propios criterios de seleccion de los centros ya establecion una logica basada en diferentes
combinaciones enfre composicion social y modelos de atencion a la diversidad, de forma tal que permitiera una mayor
comprension de la realidad de los centros educativos. Vedmoslo.

Los Centros |y lll, por una parte, planteon un modelo altamente inclusivo y caracterizado por un uso intensivo y extensivo
de los distintos recursos ofrecidos por la administracion publica (en este caso, el Consorci dEducacio de Barcelona -
CEB). Sibien, y tal como se desarrolla mas adelonte, cada uno de los centros presenta sus especificidades, es posible identificar
una serie de elementos compartidos, empezando por la concepcion de la diversidad o heterogeneidad que informa y orienta
las practicas al respecto. En ambos casos, esta tiende a concebirse como riqueza o valor anadido mas que como simple
“oroblema” a gestionar. La diversidad social y académica de alumnado, pues, se acepta con naturalidad y, sobre todo,
como punto de partida de cara a la organizacion de la dindmica y el funcionamiento del centro. En ofras palabras,
el centro asume esta diversidad como elemento vertelbrador de sus practicas - por oposicion a una asuncion de esta como
elemento a “acomodar” dentro de una estructura por lo demds pensada para una composicion sociclmente homogeénea (o
para un alumnado orientado académicamente y/o sin dificultades de aprendizaje importantes).

Se trata de una perspectiva coherente con lalogica de los dispositivos de atencion ala diversidad implementados por los centros.
En ambos casos, se apuesta por férmulas integradoras y especialmente cuidadosas con el efecto (potencialmente)
segregador derivado del uso de ciertos mecanismos, y especialmente de la creacién de grupos homogéneos. Asj,
y para 1° de ESO, en ambos centros se opta por la formacion de grupos completamente heterogéneos y por una reduccion
de la ratio profesor/alumno mediante una redistribucion de las 3 lineas en 4 grupos-clase. Se refrasa, asi, la formacion de
Qrupos homogéneos en téminos de nivel, entendiendo que en tal etapa no se tienen suficientes elementos para una seleccion
adecuada y, sobre todo, que los efectos pemiciosos de una separacion tal (en teminos de efiquetaie y pérdida de peer-effect)
superan las ventaios de posibles agrupaciones basadas en el nivel La reduccion de la ratio, en cambio, permitiria una atencion
mas individualizada del alumnado. Esta es vista como principal instrumento de fomento de la “adhesion” escolar y de atencion
a la diversidad en esta primera etapa.
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De cara al acompanamiento del alumnado con més dificultades, por otra parte, ambos centros recurren a distintas formulas en
una logica de complementariedad a la reduccion de ratios. En el caso del Centro |, se hace uso de Planes Individualizados
para agquellos alumnos que presenten mayores dificultades de aprendizaje o con un nivel de competencias especialmente
rezagado. En el caso del Centro |, se refuerza la logica de atencion personalizada mediante el desdoblamiento de grupos
durante un total de & horas semanales. Durante este tiempo se trabaja con un total de 6 grupos, 2 de los cudles presente
un cardcter mas homogéneo y estén especialmente dirigidos a alumnos con dificultades académicas. De forma adicional, se
forma un grupo de 3 o 4 alumnos con dictamen de necesidades educativas especiales, a los que se ofrece un refuerzo extra
para las materias instrumentales. Sin embargo, y a fin de evitar una excesiva desvinculacion con el resto del grupo, también
para este alumnado se limita el tiempo en “grupo adaptado” y se prevén espacios compartidos con los grupos ordinarios
(en los que este alumnado disfruta de Planes Individualizados a fin de focilitar cierto éxito académico).
‘Estos pequenos grupos nos permiten dar una atencion especializada a aquellos que mas lo necesitan pero sin que
pierdan el grupo y el tutor de referencia. Veniamos de un modelo en que solo salian del aula de referencia los alumnos
con necesidad de refuerzo. Salian del aula ordinaria para recibir atencion especializada. Pero esto de algun modo los iba
separando del grupo, los iba marcando. Ahora salen todos. Con este modelo, todos los alumnos se mueven del grupo de
referencia y esto es un cambio fundamental”
(Jefatura de estudios del Centro Il

Asi, ambos centros dedican un esfuerzo importante a la “maximizacion” de la heterogeneidad de los grupos,
mediante un cuidado traspaso de informacion de los centros de primaria y considerando un elevado nimero de variables
de diversa indole (académico, actitudinal, relacional, etc). Igualmente, el rabajo de “ingenieria” que tal férmula requiere en
términos de configuracion de horarios del profesorado pone de manifiesto la centralidad de la atencion a la diversidad en
ambos centros.

Para 2° de ESO, el Centro Il conserva la apuesta por grupos reducidos y desdoblamientos ocasionales. El Centro |, en
cambio, reformula el esquema y establece la formacion de tres grupos completamente heterogéneos y un cuarto grupo
homogéneo, de ratio reducida y que agruparia a aguél alumnado que ha mostrado alguna dificultad de seguimiento
relevante ¢, Para este grupo se establece una adaptacion metodologica y curicular, articulada bdsicamente en base a una
menor cantidad de docentes asignados al grupo, una logica de frabajo mas practico, la agrupacion de materias en areas
de conocimiento y una cuidada seleccion del tutor/a a cargo.

Para segundo ciclo de la ESO se preven mecanismos netamente distintos en ambos centros, si bien (como se argumenta mas
adelante) el objetivo perseguido vy la logica subyacente guardan numerosos puntos en comun. Asi, el Centro | establece
la formacion de la denominada Aula Abierta. Esta agrupa a alumnado de 3°y 4° de ESO con dificultades de aprendizaie
pero sin problemas de comportamiento destacados. En una logica de continuidad con el esquema previsto para 2° de
ESO, se mantienen la diversificacion curricular y el trabajo globalizado, que se ven reforzados por el énfasis en el frabaio
colaborativo, el frabajo con herramientas digitales y, solore todo, la particioacion en talleres dentro v fuera del centro. Asi,
se participa en los diversas modalidades del programa de diversificacion curicular Exit 2 organizado por el CEB (Véase
Metodologia para detalles del Programa Exit 2)- tanto en aquellas dirigidos ol grupo-clase (talleres formativos, fuera del
centro) como en aguellos concebidos en una logica individual (Oficis a la ciutat y estadas formativas en empresas) (véase
Anexo 4 para detalles del modelo de atencion a la diversidad de cada centro).

En el Centro Il por su parte, se establece un grupo adaptado de tamano reducido tanto en 3° como en 4° de ESO, para
el que también se prevén practicas de diversificacion curricular. En una logica notablemente similar al Aula Abierta, se fia una
adaptacion curicular grupal y se apuesta por una cuidada seleccion del profesorado, juntamente con la participacion en
los talleres del CEB - en este caso, se recurre a talleres colectivos tanto dentro como fuera del centro y, més ocasionalmente,
a los denominados Oficis a la ciutat (talleres profesionalizadores de caracter individual) para los alumnos sin plaza en este
primer dispositivo.

16. Si bien este es el modelo utiizado durante el periodo en que se ha llevado a cabo la investigacion en el centro, cabe senalar
que esta formula se ha visto alterada recientemente a raiz de la poca satisfaccion del equipo directivo con sus efectos en téminos de
separacion. Asi, para el presente curso 2015/16 se prevé la formacion de cuatro grupos completamente heterogéneos, complementados
con una fuerte accion tutorial. Como se desarrolla mas adelante, esta revision y alteracion del modelo evidencia un notable grado de

reflexividad altomente caracteristico del centro.
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Asi pues, en ambos casos, la l6gica de fondo en base a la cual se articulan ambos esquemas de atencién a la
diversidad pasa, en 0ltima instancia, por una reformulacion de los métodos de aprendizaje y una rebaja de la ratio
que (se espera) favoreceran la adhesion del alumnado en términos expresivos a la vez que, a nivel m@s instrumental,
facilitarian el aprobado y la obtencién final del graduado. En esta logico, los talleres formativos posibilitarian una
fiexibilidad y proximidad curricular y personal que favoreceria tanto el éxito académico como el “‘enganche” del alumnado.
En ambos casos, ademds, hay una alta consciencia de los riesgos derivados de la estigmatizacion o el “cierre” de los
orupos adaptados, con lo cual se ponen en marcha distintos mecanismos tanto para retrasar la formacion de estos grupos
como para ‘mitigar” su efecto. Ademas, en ambos casos se apuesta por una atencion a la diversidad dentro el centro (por
oposicion a una logica de derivacion).

Esta relativa coincidencia en las logicas subyacentes, de hecho, discure en paralelo a la similitud en los objetivos
Ultimos buscados por ambos centros. Asi, se persigue la continuidad del alumnado en el centro mediante el uso de
adaptaciones de distinto tipo que le garanticen la consecucidn de unas credenciales basicas o, por lo menos,
retrasen su salida del sistema hasta que sea posible la incorporacion a un recurso (Programas de Formacion e Insercion
-PH, antiguos PCPI-, prueba de acceso a Formacion Profesional’’) con minimas garantias de éxito. Se asume pues que la
estancia en el cenfro asegura por lo menos una base minima y un paso “‘confrolado” a tfrayectorias no-ordinarias, a la vez
que se asume la probable rebaja de nivel académico como mal menor.

‘A algunos chicos los tenemos aqui simplemente para que vengan, porque hemos negociado con sus familias que tfienen
que venir Para que no estén en la calle para que tengan plaza en un PFl en septiembre. Porque si este chico estuviese en
la calle acabaria muy mal Y porque nuestro objetivo para este chico es que no deje de venir Lo que pasa es que, claro,

esto no se puede decir asi, (no? Pero hay chicos que, aunque sabemos que lo suspenden absolutamente todo, nuestro

objetivo es que estén en clase”
(Coordinacion 2° ESO, Centro |).

Se puede afimar, pues, que ambos centros ponen el acento en una aproximacion centrada en la heterogeneidad
como valor, procurando dar respuesta a las necesidades e intereses de todo el alumnado y evitando, asi, una salida
prematura del sistema educativo. En el caso del Centro Il ademds, dada su mayor complejidad social, esta logica discure en
paralelo con un modelo de accion basado en el acompanamiento como principal método de prevencion del abandono
escolar'®.

Asi, por una parte, el Centro | pone especial atencién en las practicas de orientacion académica y profesional,
juntamente con la importancia concedida a la accién tutorial, reforzando un frabagjo de seguimiento individualizado
y orientado a la “retencion” del alumnado por medio de una cierta “acomodacion” de la ensenanza a las necesidades
particulares de cada alumnado - sin que esto resulte en una logica de derivacion, sino precisamente dejando espacio a
itinerarios, practicas y posibilidades de éxito no Gnicamente academicistas. El Centro lll, por su parte, enfatiza aquellas
practicas de acompanamiento y favorecedoras de cierta vinculacion de orden emocional - como queda bien capturado
en la cita que sigue:
“Somos un centro que no hacemos distincion, intentamos, pues, que todos los alumnos puedan alcanzar el maximo posible;
somos muy cuidadosos con integrarlos, con que creen vinculo con el instituto .. y bueno aparte de todo lo demas de..
de la parte curicular {no? Pero hay esta idea de integrar a todos. Yo pienso que somos una escuela que formamos
bastante bien, los alumnos salen muy bien formados y.. bueno, pienso que los alumnos estan, también se encuentran bien, se
encuentran a gusto en el instituto”
(Direccion, Centro Il

Entre los mecanismos desplegados a tal efecto destaca especialmente el Crédito de Sinfesis, levado a cabo fuera del
instituto y articulado bajo la forma de convivencias de tres dias. Con ellas se pretende fomentar el frabajo cooperativo
y la cohesion de grupo, y se movilizan un gran nimero de recursos (a fravés de servicios sociales y ofros canales) para
asegurar la participacion de todo el alumnado sin que los recursos econdmicos supongan un impedimento. Ademds,
esta vinculacion escolar se promueve también a través de una serie de elementos de cariz més cotidiano, tales como las

17.Véase Anexo 5 para una breve descripcion de los programas existentes en Cataluna para gestionar la atencion a la diversidad asi
como de las vias de escolarizacion no ordinaria.

18. Sobre esta cuestion vease el andlisis realizado por los miembros del equipo: Tarabini, Curran, Montes y Parcerisa (2015a), “El rol
de los centros educativos en la prevencion del adbandono escolar: una aproximacion desde la perspectiva micropolitica’, Educacao,
Sociedade e Culturas.
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actividades extraescolares y las practicas de estudio desarrolladas dentro del centro fuera del horario lectivo. Desde el
centro se concede una gran cenfralidad a estas practicas, a la vez que se apuesta por mantener la biblioteca del centro
y algunas aulas destinadas al estudio abiertas hasta las 19.30 h. En definitiva, se busca asi hacer que el alumno se
sienta acogido por el centro y se considere parte de él, asumiendo que si se siente atendido y escuchado tendrd
mayores oportunidades de éxito escolar. En téminos mas instrumentales, ademas, estos espacios garantizan un ambiente
adecuado de trabgjo al alcance de todo el alumnado.

En confraste con esta logica comprehensiva, los Centros I, IV y V se caracterizan por un modelo de atencién a la
diversidad de caracter mucho mds marginal. Se frata de una aproximacion, otra vez, coherente con la concepcion de
la diversidad dominante en estos institutos, en que la heterogeneidad de alumnado es vista y vivida bdsicamente en
términos de problema o dificultad. Los dispositivos movilizados, en consecuencia, se orientan sobre todo a la “minimizacion”
de los efectos de esta diversidad. Sin embargo, los esquemas adoptados admiten un buen nimero de variaciones, que
presentamos a continuacion.

En lo referente ol Centro ||, y segun la direccion, el alumnado se distribuye de forma heterogénea entre los distintos grupo-clase.
Sin embargo, a nivel de profesorado se suele admitir que siempre sale un “grupo” con mejor comportamiento y rendimiento que
ofros -lo que hace poner en tela de juicio el caracter azaroso de estas agrupaciones o, en cualquier caso, la copacidad
de revertir las agrupaciones que si bien se disenaron con una base heterogéneo, acaban no resulténdolo tanto en la
practica. En cualquier caso, destaca una aproximacion a la atencién a la diversidad en una logica eminentemente
individual. Asj, si bien es verdad que el Centro |, del mismo modo que los Centros |y lll, establece una reduccion sistematica
de ratfio para 1° ESO -convirtiendo los dos grupos oficiales en tres de menores dimensiones- y hace uso de las horas
optativas como medidas de refuerzo, también lo es que no se prevén medidas de cardcter mas glolbal o colectivo para
afender la diversidad, a la vez que se recurre a los recursos de diversificacion curicular (Exit 2) sélo en casos extremos -y
siempre mediante el uso de recursos dentro la tipologia individual (Oficis a la Ciutah)? . Se trata en Ultima instancia de una
aplicacion que podria denominarse residual y/o de individualizacion. En esta l6gica, precisamente, cabe enmarcar el amplio
uso de Planes Individualizados en 1°y 2° de ESO - muy superior tanto a la media catalana como a los centros de su misma
complejidad social (véase Anexo 4).

Mas allé de esta atencion a la diversidad de cardacter individualizador, la Unica medida de cardcter grupal es el denominado
itinerario aplicado, destinado a alumnado de 4° de ESO con dificultades serias de aprendizaje y que se prevé que acabard
sin graduacion. Dicho grupo, de cardcter homogéneo vy de tamario reducido (unos 10 alumnos) se forma con alumnos de los
dos grupos clase ordinarios y en €l se realizan la mayor parte de las asignaturas (matemdaticas, castellano, cataldn, biclogia,
fisica y quimica, inglés, etc.) con una rebaja de nivel; el resto de las asignaturas se realizan con el grupo ordinario. Lo que
sororende de este recurso, sin embargo, y como han reconocido varias personas entrevistas de la direccion y los equipos
de coordinacion, es que no se aplique hasta 4° de ESO, dejando un vacio de medidas preventivas en los cursos anteriores.

En una linea distinta, el Centro [V afiende la diversidad mediante el uso extensivo de agrupaciones fiexibles implementadas
en todos los cursos de ESO y para un total de cinco materias. Asi, los dos grupos-clase se redistribuyen en tres grupos de nivel
durante un total de 15 horas (sobre un curticulo de 30) que, en la mayoria de casos, se mantienen estables para el conjunto
de materias afectadas. De este modo, la flexibilidad tedrica del modelo acaba siendo escasa en términos reales, generando
en la practica tfres grupos de nivel.

‘Cuando hacemos desdoblamiento de materias, realmente estamos frabajando con tres niveles distintos. El alumnado que
en principio tira, y fiene unos intereses y perspectivas de futuro de hacer un bachillerato, de ir a la universidad. .. pues
se pone en un grupo que, digamos, esta interesado en frabajar Otro grupo con aquellos con perspectivas de ciclos

formativos, o bachillerato o PFls pero que bueno, estan interesados en trabajar Y los dltimos, que tienen otros centros de
inferés, que les cuesta mucho mas porque estan totalmente desmotivados”
(Tutoria 4° de ESO - coordinacion pedagogica, Centro V).

19. Es importante destacar, en cualquier caso, el efecto de la composicion social del centro sobre el uso de tales de medidas. Si bien,
como se ha argumentado, no hay una relacion lineal entre composicion social y modelos de atencion a la diversidad, no se puede negar
que existe una relacion entre composicion social, dificultades educativas del alumnado y practicas pedagogicas desarrolladas por los
centros. De este modo, en diversas entrevistas sostenidas con personal docente y directivo del centro se afima que “no hay suficientes
alumnos” con problemas de aprendizaje para organizar un grupo de atencion preferente o para llevar a cabo segun qué tipo de medi-
das grupales de atencion a la diversidad.
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Como en el Centro |l, este esquema se complementa con un uso muy amplio de los Planes Individualizados y un uso limitado
del programa de diversificacion curricular ofrecido por el CEB: se privilegia asi su fipologia individual (Oficis a la Ciutat) y
se restringe al alumnado de la Unidad de Soporte para la Educacion Especial (USEE)?. De hecho, esta aplicacion de la
diversificacion curicular sigue el mismo modelo que en el Centro I, aunque el origen de la misma y sus consecuencias
son radicalmente diferentes en términos de composicion social. No hay que olvidar que el Centro Il escolariza a un
alumnado mayoritariamente de clase media, mientras que el Centro IV atiende basicamente a alumnado inmigrado y/o de
bajo estatus socioeconodmico y cultural. De este modo, el argumento de “la falta de alumnado” que se esgrime en el Centro
Il para explicar por qué no se aplican medidas de atencion a la diversidod de caracter mas grupal no es aplicable en
absoluto al Centro IV, Asimismo, las consecuencias de un modelo de gestion de la heterogeneidad de fipo residual son
mucho mas pemiciosas en el caso del Centro IV, precisamente por concentrar a un nimero mucho mayor de alumnado en
riesgo de AEP

Es mas, en el caso del Centro IV, el cardceter residual del programa de diversificacion curricular Exit 2 queda bien refiejado en
la falta de conocimiento general de este mecanismo por parte del profesorado, que afrma no conocerlo en profundidad
en tanto que reservado a casos extremos. La propia aplicacion de los Planes Individualizados, de hecho, queda ya sujieta
a un considerable nivel de confusion por parte de buena parte de los docentes. Desaparecido este recurso, no se dispone
en la actualidad de ningun grupo reducido ni de adaptacion curicular para substituirlo.

Finalmente, y por lo que respecta al Centro V. el modelo adoptado se basa en el uso de los desdoblamientos para todos
los cursos de ESO en todas las asignaturas instrumentales, el uso del Programa Intensiv de Millora (PIM)?' 'y de adaptaciones
curriculares individuales. Otra vez, la proporcion de alumnado con Planes Individualizados pone de manifiesto una légica de
atencion a la diversidad de tipo individual en que, en Ultima instancio, se sustenta el modelo. Por lo demés, y més alla del uso
del desdoblomiento, el Centro V se caracteriza por la omision o ausencia de mecanismos de atenciéon a la diversidad
- 0 un uso claramente marginal. Un ejiemplo claro de ello son los datos sobre participacion en el programa de diversificacion
curicular Exit 2 (véase anexo 6). Asi, solo un 2,92% y un 2,08% de los alumnos de 3°y 4° de ESO (respectivamente) participan
en programas de diversificacion curricular, en confraste con la media catalona (situada en 4,22% y 5,33%). Esta ausencia, a
la vez, no puede desligarse de la gran inestabilidad del modelo. Asi, en periodos anteriores se haloria recurrido a una Aula
Abierta dirigida a distintos cursos, si bien el recurso habria sido finalmente eliminado.

En esencig, pues, los Centros Il [V y V parecen atender la diversidad desde una l6gica individual orientada a tratar
los casos especialmente complejos. Se arficulan, asi, una serie de mecanismos dirigidos a gestionar una diversidad vivida
como negativa y a “atenuar sus consecuencias’. Hay que destacar, también, la presencia en los tres centros de practicas
de orientacion académica y profesional basadas en una l6gica de derivacion, filtracion o expulsion a través de la cual, y
especiamente a partir del segundo ciclo de la ESO, se anima a los alumnos con dificulfades educativas a dejar el centro
para incorporarse en vias de segunda oportunidad (PFl y pruebas de acceso a ciclos formativos). Sin duda, y como se ha
apuntado anteriormente, las consecuencias de este mismo modelo son ampliamente dispares en base a la desigual
composicion social de estos tres centros educativos.
‘Alounos casos por falta de motivacion, por falta de interés y en algunos casos (... ) tienen dificultades de aprendizaje (... )
enfonces les orientamos hacia las aulas externas”
(Coordinacion e 2° ciclo, Centro I1).

"Hay dos fronteras. Una seria la del ano en que cumples los 16, que es lo que te permite irte a un PHL Y la ofra edad
importante seria el tener 17 arios en 4° de ESO y pocas posibilidades de sacarte el graduado. Entonces les aconsejamos
que hagan la prueba de acceso a ciclos formativos”

(Psicopedagogia, Centro V).

3.1.3. Expectativas y creencias compartidas entre el profesorado

Las distintas aproximaciones y aplicaciones de la atencion a la diversidad anadlizadas en el apartado anterior tienen su
correspondencia en el orden expresivo caracteristico de cada centro. Como se desprende de la conceptualizacion y

20. Véase Anexo 5 para detalles.
21. Véase Anexo 5 para detalles.
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codificacion del habitus institucional en que se basa el andlisis, el orden expresivo alude a cuestiones vinculadas con la
identidad de centro y los objetivos y creencias compartidas entre el profesorado respecto a distintas cuestiones. Si bien
parte de estas creencias han sido abordadas en el apartado anterior (mas especificamente, aquellas concepciones y
asunciones mas directamente ligadas a la heterogeneidad v a las practicas de atencion a la diversidad), este aparado
se centra en las expectativas del profesorado sobre su alumnado y, en particular, en sus concepciones y explicaciones del
éxito y fracaso escolar

Asi pues, si bien las nociones del éxito y fracaso escolar existentes en cada centro se encuentra suietas a una notable
variabilidad, es posible distinguir dos grandes aproximaciones: el “‘modelo academicista- meritocratico’, caracteristico de los
Centros II, IV y V. por un lado; y el “modelo basado en la adhesion vy la equidad”, propio de los Centros |y 1?7, Veamoslo.

En el primer grupo, aquel definido como “modelo basado en la adhesion y la equidad”, se enmarcan aguellas
concepciones del éxito escolar que procuran ir mas alld de un éxito exclusivamente academico (Centros |y lll). Desde esta
perspectiva se subraya la necesidad de ir més alld del buen rendimiento como unica medida a considerar. Desde ambos
centros, y especialmente desde las posiciones de liderazgo pedagogico, se vincula la idea del éxito a la consolidacion de
unas competencias minimas y a la continuacion de la educacion acorde a las preferencias, intereses y necesidades de cada
joven- sin que ello pase por una salida del sistema o un paso “traumatico” por el centro (vivido meramente como obligacion
o como experiencia frustrante). Se trata, en Ultima instancia, de una perspectiva alfamente coherente con la aproximacion a
la diversidad como “riqueza’, expuesta en el apartado anterior, y con un impacto directo en las particularidades del modelo
de atencion a la diversidad de los centros inscritos en una légica comprehensiva.,
‘A ver yo pienso que el sistema educativo de ‘café para todos” no puede se; porque no a todos nos sienta bien el
café, ni nos gusta, ni nos viene de gusto. Entonces yo creo que el sistema educativo debe ser flexible, porque ahora crea
personas con sensacion de fracaso. Que son muy validas con una inteligencia pero no con lo ofra. Y si se frabajan y
avaluan las inteligencias que yo no tengo, tendré una sensacion de fracaso horible. Café para todos no puede ser tiene
que haber herramientas”
(Psicopedagogia, Centro 1)

Asi, desde el Centro | se procura “combatir” este academicismo tanto por medio de los distintos mecanismos de atencion
a la diversidad movilizados como por medio de otras medidas a nivel de centro, como la otorgacion anual de premios @
fres tipos de excelencia (en rendimiento, superacion y convivencia). En el Centro lll, en su tuno, se remarca la necesidad de
ampliar las perspectivas vitales de todo el alumnado mediante la articulacion de un proyecto que tenga sentido para cada
uno de los jovenes. Con todo, vale la pena tener en cuenta que, si bien estas son las perspectivas adoptadas por una parte
significativa del profesorado, y son en todo caso aguellas que tienen una fraduccion en los dispositivos adoptados, esta
no son necesariamente las aproximaciones sostenidas por todo el claustro. Asi, tanto en el Centro | como en el Centro |l se
identifica un sector del profesorado reacio o, por lo menos, indiferente, a las practicas de atencion a la diversidod. En el
primero, pues, se dibujan una serie de tensiones intermas a raiz de las distintas concepciones y valoraciones de la diversidad:
la retérica en favor de combinar rendimiento y comprensividad (propia de los cargos de liderazgo pedagdgico) convive
asi con posiciones de resistencia hacia un alumnado coda vez més diverso y a los mecanismos de atencion implementados
en consecuencia. De forma aun més manifiesta, el Centro Il se caracteriza por un importante grado de fragmentacion intfema
y la existencia de un sector abiertamente escéptico sobre la adecuacion de los mecanismos de atencion a la diversidad
actualmente en funcionamiento. En cualquier caso, se parte de la idea que, en la practica, son la posicion y perspectiva
adoptadas por los equipos directivos y cargos de liderazgo pedagogico aguellas mas claramente susceptibles de determinar
el habitus de los centros. En este sentido, cabe tener en cuenta que, tal y como plantean Emirbayer y Johnson (2008) a partir
de los frabajos de Bourdieu (1990b), el método etnografico toma en consideracion las posiciones y relaciones de poder
de los distintos integrantes de un campo. Asi pues, la especial consideracion por el discurso de los cargos directivos y de
liderazgo pedagogico responde a esta atencion a los distintos grados de influencia disfrutados por los diferentes agentes
de la institucion escolar.

Estas son las visiones que, precisamente, tienen un papel preponderante en los Centros |, IV y V. Estos se caracterizan por una
vision del éxito escolar marcadamente academicista - considerando como poco vdlidas o, por lo menos, “de segunda
clase” aquellos itinerarios de educacion post-obligatoria diferentes al bachillerato. Asi, y a pesar de la presencia creciente
de un alumnado con un perfil no-acomodado a esta logica, tal fendmeno no siempre da pie a una reflexion sistematica

22. Este doble modelo parte de la propuesta multidimensional para definir el éxito escolar de Albaiges (2008).
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sobre los objetivos y métodos de los centros, sino que deriva en un discurso que enfatiza la falta de adaptacion de los
alumnos y aborda su “falta de encaje” en una permanente “logica de la excepcionalidad”. En conexion con estas dos
grandes definiciones de éxito escolar, es posible distinguir también entre dos posibles aproximaciones a sus causas (o de
su reverso - el fracaso escolar). Estas se caracterizarian basicamente por el peso variable del discurso meritocratico y
las asunciones relativas a la centralidad del esfuerzo individual como factor determinante. De hecho, es importante
senalar que, si bien el discurso meritocrdatico es ampliamente transversal en el conjunto de centros estudiados,

a presencia
de elementos “atenuantes” (capaces de “desactivar” este discurso fuertemente meritocratico) se encuentra menos igualmente
distribuida. Asi, en el caso del Centro |y Ill, se incorporan con frecuencia ideas relativas a la importancia del contexto social
y el efecto de las desigualdades sociales, reconociéndose el vinculo entre las condiciones sociales y econdmicas del
alumnado y la posibilidad de una trayectoria académica satisfactoriar
‘Normalmente en las familias con dlficultades graves, en que no hay el padre o la madre o estan separados, con
dificultades emocionales y econdmicas; o padres en el paro, lo que sea. ..
pues hay unas prioridades fundamentales. Claro, no sé qué haria yo si estuviese fregando escaleras hasta las 11 de la
noche si me preocuparia de si el chico hace o no los deberes. Quiero decir que esta soper relacionado: si en las familias
hay alguna problematico, esta se traslada a los chicos”
(Coordinacion 2° de ESO, Centro 1)

Se trata de una perspectiva que contrasta con la naturalizacion del éxito vy fracaso académicos, mucho més presente en el
habitus institucional de los Centros Il, IV y V. Estos se caracterizan por una logica mas claramente individualizadora, que tiende
a identificar factores de orden psicoldgico y/o relativos a la motivacion y el esfuerzo como principales causantes del fracaso
escolar. Esta perspectiva puede llegar a derivar en cierta “patologizacion” del fracaso (como seria el caso del centro
V)% En cuadlguier caso, se trata de un relato caracterizado por la falta de atencion al origen social del alumnado vy las
posibles dificultades escolares derivados de éste. Cuando se dan, las referencias al contexto social de los alumnos fienden
a reproducir un discurso de responsabilizacion y de corte estigmatizador, articulado en la asociacion de comportamientos
vistos como “deficitarios” al origen extranjero y/o la “desestructuracion familiar”. A la vez, este discurso se complementa con el
uso recurrente a las anécdotas o casos individuales y poco frecuentes como “demostracion” del efecto no-determinante de
las condiciones sociales, © como fundamento de generalizaciones sobre determinados colectivos.
‘Muchos vienen del pais que sea con una base totalmente inexistente. En matematicas tenemos algunos que no saben ni
escribir los nimeros. Y otros ni hacer operaciones, ni habitos de frabajo, ni nada de nada”
(Psicopedagogia, Centro [V)

"Hay un tipo de familia en que no se puede hablar con los padres porque necesitas un fraductor de chino, de urdu. . .
Porque tienen problemas de delincuencia dentfro de casa, y porque hay unos déficits sociales muy-muy-muy graves. Hay
gente en la prision. Esta gente fiene. .. tiene hijos”

(Docencia en matemdticas, Centro V)

Asi, en los Centros | y Il el reconocimiento de las condiciones sociales y econémicas tiene su refiejo en la voluntad de
empatia con las familias y, sobre todo, el reconocimiento del margen de maniobra vy la responsabilidad de los centros (y
el cuerpo docente) en las trayectorias del alumnado. En los centros |,
hay una capacidad de intervencion mucho mas limitada respecto aguellos alumnos que no “encaian” con una orientacion
académica o que han presentado dificultades de algun tipo. Prima, asi, una vision fatalista o, por lo menos, resignada sobre
las posibilidades de éxito de su alumnado. En la practica, esto significa una cierta “desatencion” de aquellos casos vistos
como complicados y un alto grado de escepticismo sobre sus posibilidades de encaje en una légica escolar que, por lo
demas, no se tiende a cuestionar.

Vy V. en cambio, se considera que desde el instituto

Hay que tener en cuento, ademds, que en el centro V. y en vistas de la composicion social del alumnado, este “fatalismo”
se fraduce en un sentimiento generalizado de “impotencia”. El centro tiende a verse asi “sobrepasado” por la
elevada complejidad social y educativa de su alumnado y asume cierta irreversibilidad de las dindmicas de
fracaso y abandono escolar - concentrandose, osi, en el alumnado con ciertos posibilidades de éxito y limitandose a
gestionar las “consecuencias de la diversidad”.

‘Nosotros no podemos hacer gran cosa. Porque [la autoestima, la capacidad] esta muy condicionada por las dificultades
de resiliencia que puedan haber: Si 10 vienes de casa con un mandato familiar de “Eres idiota’, {qué quieres que hagamos?

23. Sobre esta cuestion véase Tarabini (2015).

22



Vees que muchos chicos no han estado mirados, ni escuchados ni nada. Y esto si tiene que ver directamente con la
autoestima, con la confianza en si mismo, la fe de tirar adelante. Pero nosotros, con una actividad tutorial no podemos
combatir este periplo previo”

(Tutor 2° de ESO, centro V)

3.2. ELIMPACTO DE LOS CENTROS EDUCATIVOS SOBRE LAS OPORTUNIDADES DE LOS JOVENES

A continuacion presentamos los resultados vinculados con el impacto de los centros educativos sobre el alumnado. Dicho
andlisis se estructura en base a tres grandes dimensiones de impacto: la vinculacion escolar de los jovenes; sus frayectorias
educativas a corto plazo; y sus resultados en términos de rendimiento, graduacion y abandono escolar.

3.2.1. Vinculacién escolar?

El andlisis de las enfrevistas y grupos de discusion realizados con los jovenes pemite afimar que existe un “efecto centro” que
se fraduce en distintos niveles y tipos de vinculacion escolar por parte de los jovenes. Asi mismo, el andlisis pone de manifiesto
que dicho “efecto centro” no se deriva directamente de la composicion de los mismos ni de sus practicas organizativas, sino
precisamente de las dimensiones expresivas que caracterizan al habitus institucional; hecho que se evidencia especialmente en
las dimensiones conductuales y emocionales de la vinculacion escolar.

De hecho, a nivel global, pueden identificarse dos grandes tendencias por lo que respecta a los niveles de vinculacion
escolar mostrados por los estudiantes: los Centros | y lll, por una parte, presentan unos elevados niveles de vinculacion
escolar por parte del alumnado; los Centros |I, IV y V, en cambio, muestran unos niveles de vinculacion escolar mucho
menores, tanto a nivel cognitivo, como conductual y emocional, hecho que pone de manifiesto la brecha existente entre
los estudiantes y los requisitos v las culturas que rigen dichas instituciones educativas.

Evidentemente, y més alla de las caracteristicas del habitus institucional de cada uno de los centros estudiados, en coda uno
de €ellos se observan alumnos con distintas actitudes escolares. De este modo, en cada centro es posible encontrar alumnos
desmotivados y con elevada motivacion; con vinculacion escolar v sin ello; con y sin adhesion escolar. De hecho, tal como
senclon Appleton et al. (2008) seria imposible que sucediera lo contrario. EI andlisis que aqui se presenta, por fanto, va mds
alla de las actitudes, opiniones y/o percepciones individuales de los estudiantes, ya que se entiende que si se toman de forma
aislada y descontextualizado, estas no necesariomente representan la “cultura de los estudiantes” que impera en el seno de
cada institucion escolar. Por esta razon -como se verd a continuacion- el andlisis se refiere al alumnado en téminos agregados,
dejondo de lado las opiniones particulares de estudiantes a nivel individual. Asi pues, se enfatizan agquellos elementos que
surgen de manera recurrente en los discursos del alumnado entrevistado en cada centro; aguellos que presentan una dimension
colectiva'y global y que son representativos de la “cultura de los estudiantes”.

A confinuacion se presentan los resulfados del andlisis agrupados para cada una de las dimensiones constituyentes de la
vinculacion escolar: la conductual, la emocional y la cognitiva.

En primer lugar y en relacion a la dimension conductual de la vinculocion escolar, la principal diferencia que se observa entre
los centros se vincula con la parficipacion activa o el nivel de implicacion de los estudiantes en las actividades (lectivas y no
lectivas) que se organizan en el seno de sus respectivos institutos. En este senfido, se observa una implicacion del alumnado
mucho mayor en los Centros | y lll que en los Centros |I, IV y V. Esta cuestion no es baladi, ya que las diferencias que existen
entre los distintos centros, se explican justamente por cuestiones, como por ejiemplo, los espacios fisicos de los que se dispone
para realizar actividades no lectivas, asi como los mecanismos de atencion a la diversidad que se aplican en el centro. De
este modo, en los Centros |y Il el alumnado reconoce de forma undnime el esfuerzo recdlizado por su centro educativo para

24.Losimpactos de los centros educativos sobre la vinculacion escolar han sido publicados por cuatro miembros del equipo recientemente:
Tarabini, Curran, Montes y Parcerisa (2015¢), “La vinculacion escolar como antidoto del abandono escolar prematuro: explorando el

papel del habitus institucional”, Profesorado. Revista de curriculum y formacion de profesorado.
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atender sus necesidades y comparten una vision positiva de los mecanismos de atencion a la diversidad de que dispone el
centro. Ademads, el alumnado que participa en los denominados “grupos adaptados” percibe una sensacion de privilegio en
relacion alos “grupos ordinarios”, ya que disponen de més horas dedicadas a la atencion personalizada, de menor nimero de
profesores, de espacios para trabajar fuera del aulg, efc. Asimismo, reconocen que su parficipacion en los grupos adaptados
ha contribuido notablemente a mejorar su comportamiento y su motivacion para estudiar. En definitivo, en estos casos los
estudiantes perciben un apoyo activo por parte del profesorado y de la institucion escolar, y como consecuencia de ello,
responden de manera reciproca a los requerimientos del centro, hecho que se fraduce en una participacion activa en la vida
cotidiana del centro.
‘Cuando repeti pasé a una clase reducida y las cosas me fueros bastante bien y pude recuperar todas las del curso pasado.
[Los profesores] me ayudaron mas en lo que no sabia, estaban mas por ti Entonces, eso me ayudd un poco mas, me subid un
poco mas la autoestima y las ganas de estudiar”
(Ahmed, 3° de ESO, Aula Abierta, Centro )7

“Por lo poco que llevamos (en el grupo adoptado) yo creo que hemos cambiado mucho. Todos los que estamos en esa
clase, quitando a dos personas, ibamos a la sala de guardia casi todos los dias. Yo s por lo menos. En este grupo, como nos
han abierto, nos han hecho ilusiones y todo eso, pues estudiamos mas, nos motivamos mas”

(Angelo, 3°de ESO, grupo de diversificacion curicular, Centro [Il)

A diferencia de los Centros |y Il en los Centros I, IV y V el alumnado identifica una doble debilidad que explicaria
su menor implicacion y participacion en la vida cotidiana del centro. Por un lado, los estudiontes perciben que faltan
mecanismos de atencion a la diversidad que permitan responder adecuadamente a sus necesidades. En segundo lugar, en los
casos en que se da cuenta de la existencia de mecanismos de atencion a la diversidad (como por ejemplo, grupos aplicados,
agrupaciones fiexibles o adaptaciones curiculares de cardcter individual) los estudiontes perciben que la participacion en estos
les conlleva efectos negativos en téminos de estigmatizacion o de limitacion de las oportunidades educativas. A nivel global,
los estudiontes de los centros Il, IV y V perciben una falta de esfuerzo de sus centros hacia ellos. De hecho, mayoritariamente
vinculan su falta de implicacion en el proceso educativo y su escasa particioacion con la falta de esfuerzo por parte de los
centros, para atender las necesidades del alumnado. En sintesis, para los estudiantes, su implicacion en el proceso educativo no
serd recompensada reciprocamente por parte de sus centros.
PiQué diferencias hay entre el grupo gplicado y los ofros? R Bueno, es mas pausado, es lo mismo, pero mas lento, con menos
confenido. .. Bueno los ofros dicen que es para los que somos tontos. Y los profes tienen claro que allf vamos los que no
haremos bachillerato”
(Marti, 4° de ESO adaptado, Centro 1)

Aqui estan mas encima de los que estudian de los que no. De los que no estudian, pues pasan de ellos. Y 10 piensa que un
nifio lo que quiere es que estén por él”
(Angel, 3° de ESO, Centro V)

Finalmente, y siempre en relacion a la dimension conductual de la vinculacion escolar es importante senalar la importancia
atribuida por el alumnado de los Centros |y Il tanto a las actividades lectivas ofrecidas por el cenfro como a las actividades
no lectivas, clejadas de la vertiente mas academicista que tiende a vertebrar el dia a dia de los institutos. Sea a fravés de
asignaturas optativas vinculaodas con el teatro o la musico; sea con la organizacion de los créditos de sintesis; sea con la
apertura de espacios no lectivos para el desarollo de actividades de caracter artistico-expresivo o la habilitacion de espacios
extrao-escolares para el fralbaio en grupo por parte de los estudiantes, los estudiantes perciben que este tipo de actividades
son cruciales para la mejora de su comportamiento escolar. De este modo, los centros se convierten no sélo en un lugar de
aprendizaje, sino también en un espacio de socializacion, relacion y creacidn que, sin duda, revierte positivamente en el
tipo de comportamiento que desarrollan y en su vinculo glolbal con el proceso educativo.

En segundo lugar y en relacion ala dimensidn emocional de la vinculacion escolar el andlisis muestra diferencias significativas
en todas las variables de estudio y se mantienen las mismas pautas de agrupacion de centros que en el caso anterior De nuevo,
el alumnado de los Centros | y lIl tiende a transmitir opiniones altamente positivas tanto del profesorado, en particular,
como del centro en general. El alumnado de los Centros I, IV y V. en cambio, presenta un discurso mucho més critico tanto de
los docentes como del propio centro.

25. Los nombres recles de todos los actores entrevistados han sido modificados para preservar su anonimato.
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Es especialmente significativo destacar las disparidades identificadas en la percepcién de la figura del profesorado por
parte del alumnado. Asi, en los Centros | v Il el profesor o profesora se percibe como parte esencial del proceso educativo,
siendo un elemento préximo al alumno y el cual se muestra atento a las necesidades del mismo. En téminos emocionales, este
profesorado se constata como un apoyo que va mas alla de sus funciones académicas estrictamente. En los Centros I, IV y V.
en cambio, la figura del docente se percibe como excesivamente estricta y lejos de ser un punto de apoyo cercano, se valora
como un elemento distante y alejado de las necesidades del alumnado, tanto académicas como personales. Ademds, se
detecta un cierto tfrato especialmente hostil hacia el alumnado con dificultades educativas mds visibles.
‘En general todos explican muy bien y te ayudan en lo que pueden. Siempre hay alguno que es mas. .. mas esquivo, {sabes?
No sé como decirtelo. Siempre hay algunos que son asi, pero en general todos te ayudan cuando lo necesitas”
(Camelo, 4° de ESO, Aula Abierta, Centro 1)

‘En mi opinion los profes aqui estan bien. Te ayudan si fienes un problema, son atentos, te escuchan y eso ayuda mucho. Sé de
Ofros cenfro que eso NoO PAsa pero aqui es diferente, ¢sabes?”
(Jonass, 3° de ESO, Centro Il

Después de esta semana ya no iré mas a las clases de la profe con quien me llevo peoy porque me dijo: “ya que no haces
nada, no vengas y punto”. Pues no voy y ya esta, pero pasando de ella y me da igual.. bueno no me da igual que me diga
cosas como vago, repetidor y que no haré nada en la vida. .. Me dicen que no conteste mal, pero yo no puedo controlame
y siempre hay bullas por este tema”

(Pol, 2° de ESO, Centro Il)

“Los profes no me gustan mucho la verdad. Lo explican todo sin pensar mucho en nosotros, no lo explican de manera que
nosotros lo podamos entender y esto hace que en las clases yo no esté muy atenta, “fe oigo pero no escucho’, me pasa esto.
A lo mejor no hago nada malo, pero me aburo mucho”

(Raguel, 3B, Centro 1)

De hecho, en terminos globales, el alumnado proveniente de los Centros |y lll muestra una mayor sensacién de pertinencia
al centro que el alumnado de los Centros I, IV y V. Esta sensacion de pertinencia proviene de la percepcion de sentirse
cuidados en el centro. En ambos centros, |y Ill, el clumnado destaca el hecho de sentirse en un entomo fomiliar. Esta sensacion
no deriva tanto del tomano del centro sino de los relaciones de afecto y proximidad que se generan en el mismo, tanto entre
profesorado y alumnado como entre el mismo olumnado. Y este sentimiento de pertinencia se hoce patente no sdlo en los
discursos del alumnado sino también en las relaciones que se observan entre profesorado y alumnado en pasillos, patios y
demds, o en diversos aspectos propios del curiculum oculto de los centros. Un ejemplo de ello se observa en un cuadro
colgado en la pared del vestibulo del Centro | que se titula: “Te quiero Centro . En este cuadro se puede leer un poema
escrito por una ex-alumna que relata los buenos recuerdos que se lleva del centro una vez que ha terminado sus estudios. Este
eiemplo no solo es representativo de la sensacion de pertinencia de la que hemos hablado, sino que también hace la funcion
de estandarte que desde el centro, profesorado y equipo directivo, se hace de tal sentimiento. En definitiva, en estos centros
existe un sentimiento de orgullo por el hecho de que todos se sientan incluidos, de que todos se sientan parte del proceso,
y asi lo fransmiten al alumnado.
A mi me gusta este cenfro, porque te meten cana pero los profes te conocen, saben tu historial saben donde puedes y no
puedes llegar, hablan contigo, se interesan por ti y por eso me siento a gusto aqui’
(Julio, 3° de ESO, Centro )

‘Habia pensado en cambiarme a ofro centro porque me pillaba mas cerca de casa y porquée estaba al lado de futbol pero
no. No, en el [centro] que mejor me veo, por la forma de ser es en éste”
(Jorge, 3° de ESO, Centro )

Por el lado contrario, en los Centros I, IV y V prevalece un sentimiento de pertinencia débil por parte del alumnado.
Este sentimiento es generado por la sensacion de sentirse poco respetados, cuidados o atendidos, asi como por la poca
incorporacion de su “voz” por parte del profesorado, provocando el surgimiento de una clara distancia entre ellos v el instituto
Que, a su vez, aumenta la desmotivacion y consecuentemente la desvinculacion respecto a su propio proceso educativo. De
hecho, entre el alumnado con mds dificuttad y que acumula trayectorias de suspensos y/o repeticiones, predomina un sentimiento
de desmotivacion o de futlidad (Agirdag, et al, 2012), que se explica por la sensacion de que su esfuerzo no sirve para nada.
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Aresultas de todo esto, y tal y como se senalaba anteriormente, al percibir que la atencion del centro globalmente es poca 'y
que €l esfuerzo del profesorado hacia ellos también, el alumnado progresivamente ve aumentada su desmotivacion.
‘Bueno, a veces me levanto y vengo sin ganas. Bueno, casi siempre vengo sin ganas, menos los martes por la tarde que tengo

coral y me gusta”
(Alexia, 2° de ESO, Centro 1)

“Si eres una persona que te cuesta estudiar y seguir el ritmo, el dia que preguntas ya ni te lo explican, entonces quée haces? Y
encima si eres repetidor aon mas, te tienen como a un caso oparte”
(Axel, 3° de ESO, Centro )

“Yo creo que deberian ayudamos mas. A ver no es que tenga mala relacion con los profes pero en este instituto no te animan
para seguir adelante, no te ayudan demasiado, nos sentimos un poco solos (... ) si no entiendes algo, eres un caso perdido
aqui, es como si no valiera la pena dedicarte mas tiempo”

(Fatima, 3° de ESO, Centro V)

“Yo no puedo hacer nada, vengo aqui cada dia y no me entero de nada y tengo un examen y lo suspendo y ofro intento
aprobarlo pero nada, pues... Muy mal Eso es lo que me desmotiva (....) El ano pasado me quedaron cinco y ahora me
estan quedando el primer timestre siete de momento”

(Elayne, 3° de ESO, Centro V)

Por dltimo, hay que considerar la dimensién cognitiva de la vinculacion. En relacion a la dimension cognitiva, ésta es la
que genera unos resultados mas ambiguos. En primer lugar, consideraremos los indicadores de motivacion e inferés, tanto en
el oprendizaie como en las actividades del cenfro (véase el apartado de metodologia para recordar la sistematizacion y
codificacion del concepto). Si analizamos los datos corespondientes a estas dos dimensiones para los cinco centros estudiados,
vemos como los datos correlacionan positivamente con los resultados expuestos para las dimensiones anteriores. Asi, para los
Centros | y lll, los resultodos globales son de nuevo mas positivos que para los centros Il, IV y V. Efectivamente, el hecho de que
estos centros dispongan de y numerosos mecanismos de atencion a la diversidad y de que su alumnado los perciba en téminos
eminentemente positivos, fiene un efecto claro en su motivacion por aprender y en su interés por las actividades que se realizon
en el cenfro. Y lo mismo ocure, aungue en sentido confrario, en los otros tres centros estudiados.
“Yo creo que si no hubiera tenido estas atenciones me hubiese rendido. Mas que nada porque ver que suspendes examenes
y suspendes asignaturas, ver que no avanzas, pues mentalmente te destroza. Yo creo que o lo hubiese acabado dejondo o
me hubiese acabando yendo a un PQPI Porque no me hubiese visto capaz de continuar”
(Ahmed, 3° de ESO, Aula Abierta, Centro 1)

‘Pues me gusta porque te don la oportunidad de sacarte la ESO (en el grupo adaptado). S yo hubiera estado en 3° normal
lo cateo. .. Ademas aqui nadie te mira mal ni por haber repetido ni por estar en un grupo © en otro. Yo repeti y nunca me
miraron con malos ojos, al contrario”

(Jennifey 3° de ESO, Centro lll)

Sin embargo, tal como hemos apuntado hace unos instantes, los resultados para el resto de indicadores de la dimension
cognitiva de la vinculacion escolar no muestran los mismos parametros de agrupacion que en los casos anteriores. Nos referimos,
en particular, a los siguientes indicadores: creencias sobre la utilidad del instituto y el estudio, autopercepcion como estudiante,
autorregulacion del comportamiento e la implicacion en actividades de aprendizaie fuera del centro. Los resultados del andlisis,
pues, ponen de manifiesto que, independientemente del orden expresivo caracteristico de cada centro asi como
de sus practicas pedagdgicas u organizativas, los estudiantes de menor estatus socioeconémico y cultural son los
que demuestran una menor valoracién y una menor creencia en la utilidad de los estudios a la hora de modificar
su posicién social, los que mds se auto-culpabilizan por las decisiones tomadas en su trayectoria educativa y los
que disponen de menos recursos (no sélo econémicos) para diversificar sus estrategias de aprendizaje y realizar
actividades académicas fuera del espacio escolar.

Estos resultados son coherentes con los trabajos previos realizados por nuestro equipo de investigacion (Tarabini y Curran,
2015) asi como por otras investigaciones relevantes sobre el tema tanto de cardeter nacional como internacional (Femdndez
Enguita et al, 2010), y ponen de manifiesto la importancia crucial que sigue jugando el origen social de los estudiantes
para explicar sus oportunidades educativas presentes y futuras.
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‘Es que hay cosas que nos ensenan que yo no Creo que me sirvan de nada como por ejiemplo la literatura”
(van, 3° de ESO, Centfro IV)

“H fitulo si que es importante. Los conocimientos no mucho”
(Claudia, 4° de ESO, Centro 1)

“Si dejara la escuela como maximo llegaria a hacer de barrendero. No creo que llegara muy lejos. O estaria a los 30 y pico
arios en casa de mis padres, y no sé. No quiero ser un fracasado en la vida”
(Toni, 3° de ESO, Centro 1)

‘Me gustaria estudiar misica pero no.. Para eso se necesita bachillerato y todo.. asi mejor tiro por estética y peluqueria (..)
yo incluso pensé en hacer el bachillerato pero es que veo que me cuesta mucho”
(Albg, 3° de ESO, Centro V)

3.2.2. Trayectorias escolares

En este apartado pretendemos analizar el impacto de los centros educativos en las frayectorias educativas de los jovenes
enfrevistados, intentando identificar los patrones de continuidad o discontinuidad educativa que éstos vehiculan a corto
plazo. Para ello nos remitimos a la informacion facilitada por los centros en relacion a la continuidad o discontinuidad
formativa de los jovenes (ya sean denfro del centro, a través de la promocion, repeticion o graduacion, o fuera del mismo, a
través de PH o de CFCM)? asi como ala segunda ronda de entrevistas realizadas con los jovenes?, que ofrecen informacion
clave sobre la motivacion y el desarrollo de dichas trayectorias.

Antes de proceder al andlisis, hay que destacar que la informacion ofrecida por parte de los centros es extremadamente
desigual, hecho que merece una breve reflexion sobre sus implicaciones. De hecho, son precisamente los Centros |y Il
-aquellos, recordemos, con un modelo de atencién a la diversidad més comprensivo y una mayor vinculacién
escolar global de sus estudiantes- los que han ofrecido un tipo de informacién mds exhaustiva, mientras que los
Centros |, IV y V han ofrecido un tipo de informacion mucho maés parcial sobre los itinerarios educativos de los estudiantes. Asj,
los Centros |y lll no solo han ofrecido informacion de un numero mucho mas elevado de alumnos (30 y 50 respectivamente),
sino que ademds han detallado las circunstancias del alumnado atendido de 2° a 4° de ESO, su situacion previa y su
situacion posterior. Los Centros Il, IV y V. en cambio, han ofrecido una informacion restringida exclusivamente al alumnado
enfrevistado (13, 8 y 6 respectivamente) y muy focalizada en el curso en el que se concentra la atencion a la diversidad. Asi
pues, puede identificarse una cierta sinergia entre el modelo comprensivo de la atencidn a la diversidad y una mayor
cultura de colaboracion y cooperacion por parte de los centros educativos. Y [o mismo ocurre en sentido inverso.
En este sentido, no es baladi que sean los centros con una mayor reflexion sobre los procesos de atencion y gestion de la
diversidad los que sientan mas necesidad de sistematizar y difundir una informacion completa sobre los itinerarios que sigue
el alumnado a través de los diferentes dispositivos con los que los han atendido.

Pasando ahora al andlisis, la observacion detallada de la informacion facilitada por los centros (Anexo 6) permite establecer
una serie de patrones de comportamiento diferenciados en base alos centros. Tal como sucedia en los apartados anteriores,
son los Centros | y lll, justamente aquellos que desarrollan un habitus institucional mas comprensivo, los que generan
itinerarios de mayor continvidad para su alumnado. Este hecho se visibiliza claramente en dos indicadores: la menor tasa
de repeticion y la menor derivacion a PH sin la graduacion en ESO? Vedmoslo.

Enrelacion al Centro |, de los 30 alumnos de 2°, 3°y 4° de ESO de los que se dispone de informacion, solo 4 repiten curso y 4
son derivados a PFl sin graduacion. Estos datos, ademds, se suman al hecho que todos alumnos de 4° de ESO pertenecientes
al Aula Abierta consigan graduar, siendo ademas la totalidad del grupo los que posteriormente se han inscrito en algun Ciclo
Formativo de Grado Medio. Sin duda, estos datos presentan clara coherencia con el modelo de atencion a la diversidad
existente en el Centro |, un modelo -como se ha explicado en apartados anteriores- que da mucha importancia a la atencion

26. Véase Anexo 6 para informacion de los itinerarios educativos del alumnado en cada centro.

27. Para detalles, véase apartado de metodologia.

28. Dadas las diferencias en el nimero de casos de que se dispone informacion en cada centro, éstos no son comparables en téminos
absolutos. Sin embargo, si que tienen sentido en términos relativos, apuntando tendencias claramente diferenciadas por centro.
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individualizada y personalizada del alumnado, que no cree en la repeticion como mecanismo para mejorar las dificultades
de aprendizaje del alumnado y que da una importancia crucial a la orientacion del alumnado.

En cuanto al Centro Il de los 50 alumnos de 2°, 3°y 4° de ESO de los que disponemos de datos, son Unicamente 7 agquellos
derivados a PH sin graduacion de ESO y tan solo 4 los alumnos repetidores. De este modo, se repite la misma dindmica que
en el Cenfro |, siendo muy bajo -en téminos relativos- el porcentaje de alumnado que repite o que es derivado antes de
finalizar la educacion secundaria obligatoria. De nuevo, el modelo de atencion a la diversidad del Centro |l juega un rol
central en la explicacion de estos datos; un modelo que comparte los elementos centrales del Centro |y que apuesta por
un acompanamiento constante del alumnado que abra oportunidades de continuidad formativa para todos. Es mas, de los
20 alumnos escolarizados en el grupo adaptado de 4° de ESO, practicamente la totalidad de ellos (19 del total) gradua
en ESO vy continua con sus estudios post-obligatorios (1& del total).

En esta lineq, los alumnos entrevistados en ambos centros (tanto en la primera como en la segunda ronda de entre-
vistas) apelan a la organizacién y accion de los centros donde estan escolarizados como uno de los elementos
claves para impedir su abandono escolar prematuro. En el Centro |, por ejemplo, todos los alumnos escolarizados en el
Aula Abierta reconocen que sin este recurso, prolbbablemente hubieran abandonado los estudios. Asi, a pesar de ser criticos
con ciertos aspectos de dicho recurso, reconocen claramente su efecto positivo en téminos de continuidad formativa y, si es

asi, no es solo por su organizacion objetiva, sino por sus detalles de funcionamiento en el centro.
“Si no estuviera en este grupo yo creo que no podria haber continuado estudiando.. Me hubiera planteado “ofras cosas”
(Ahmed, estudiante Aula Abierta, Centro 1)

‘Claro que hay cosas que no funcionan bien pero lo que esta claro es que yo si no estuviera en el Aula Abierta ya estaria
fuera del instituto. Aqui todo se adapta mas a tu ritmo, fienes menos profes, somos menos en el aula, salimos del centro dos
dias a la semana. Es todo muy diferente, estan mas por fi... En el aula normal parece que ni te ven. Ya te digo, yo si no
fuera por el Aula Abierta lo hubiera dejado hace tiempo”

(Sofia, estudiante Aula Abierta, Centro 1)

Es mas, tanto en el Centro | como en el Centro lll, las expectativas formativas del alumnado estan fuertemente
influenciadas por un trabaijo intensivo de orientaciéon por parte de sus respectivos centros. De hecho, en ambos
centros, si se deriva hacia PFH o CFCM, se hace con un amplio conocimiento por parte del centro, de su familia y del propio
alumnado, del tipo de recurso al que se solicita acceso y de las vias para que se pueda seguir desarrollando una frayectoria
educativa lo més duradera y exitosa posible. Mas aun, si pueden evitar la derivacion, la evitan, ya que ambos centros consi-
deran que lo mejor para el alumnado es que esté el méximo fiempo posible en el centro, evitando sus derivaciones premartu-
ras. Por Ultimo, es interesante destacar la interpretacion que realiza el alumnado de ambos centros de la repeticion. De hecho,
loma la atencion que los pocos alumnos de la muestra que son repetidores tienden a valorar positivamente este recurso ya
que no se percibe como un castigo, sino como un mecanismo de mejora de las oportunidades del propio alumnado.
‘No me arrepiento de haber repetido, gracias a que repeti las notas me han subido y me gustan mas los companeros que
tengo ahora. Estoy mucho mejor”
(Carlos, 4° ESO Aula Abierta, Centro 1)

“Yo no queria repetir porque lo veia como un fracaso, y porque ya sabes después ya te ponen la etiqueta, te ven como
a la repetidora. Pero en realidad me ha ido muy bien. Me han ayudado mucho. Hemos vuelto a empezar de cero, ningin
profe me ha mirado mal al contrario, nadie me ha dicho “mira 10 eres la repetidora”. Para mi ha sido un

(Rocio, 3° ESO, Centro Il

Si nos fijamos, ahorg, en los centros restantes, es decir, los Centros ||, IV y V se observan unos resultados muy diferentes por
lo que se refiere a las frayectorias del alumnado (Anexo 6). En primer lugar, vy por lo que respecta al Centro |l, de los 13
alumnos de los que se dispone de datos, /7 dejon el instituto sin graduacion para ir a cursar un PH, hecho que en téminos
relativos supone un porcentaje mucho mayor que en los dos casos anteriores y que apunta a la escasez de mecanismos
preventivos a nivel de centro para atender la diversidad de su alumnado y prevenir el AER. En el Centro IV, de los 8
alumnos de los que se dispone de datos, 4 han sido derivados a PH sin graduacion, 1 repite curso y promocionan de curso
los 3 alumnos restantes. En este centro no se dispone de datos ni cuantitativos ni cudlitativos del alumnado de 4° de ESO
ya que los riesgos de AEP se concentran especialmente en 2°y 3° de ESO. En este sentido, es especialmente significativo
destacar -tal como ya se apuntd en apartados anteriores- el elevado numero de derivaciones (fanfo en términos absolutos
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como relativos) que se produce en estos dos cursos, hecho que se explica por el impacto combinado del “efecto centro”
y el “efecto clase social”. Es decir, sin lugar a dudas, las dificulfades socioecondmicas que padecen buena parte de los
alumnos del centro, unidas a un modelo organizativo y expresivo que no parece encontrar la forma de atender las multiples
necesidades del alumnado escolarizado en el mismo, se fraducen en un elevado nimero de derivaciones y expulsiones pre-
maturas del centro, con las consecuencias que ello tiene para las oportunidades sociales futuras del alumnado en cuestion.
Finalmente, en relacion al Centro V., la totalidad de los 6 alumnos de los que disponemos de datos o bien han repetido curso
(4 estudiantes) o bien han sido derivados a PFl (los 2 estudiantes restantes). De nuevo, pues, el “efecto centro” y “el efecto
composicion” impactan de forma crucial en las oportunidades de continuidad formativa del alumnado.

Si prestamos atencion, ahora, a los discursos del alumnado entrevistado en estos fres centros?”, se identifica cloramente una
voluntad de dejar el centro lo antes posible, sea una vez obtenido el graduado de ESO, o incluso antes. No se puede
olvidar que, en téminos globales, el alumnado de estos centros presenta un nivel de vinculacion emocional especialmente
baijo, hecho que ayuda a entender el porqué de su voluntad de acabar lo antes posible con la actual etapa educativo.

Es especialmente significativo destacar, en este sentido, la imagen del “instituto como carcel” que aparece de forma
recurrente en el discurso de los estudiantes enfrevistados en estos centros. Sin duda, estos discursos se enmarcan en unas
practicas de orientacion para los alumnos con mas dificultades que -como se ha explicado anteriormente- tienden a basarse
en el uso recurrente de los recursos externos, tipo PH o similares. Asimismo, se inscriben en un contexto de uso sistematico de
mecanismos como la repeticion, que agravan los sentimientos de “pérdida de tiempo” entre los estudiantes.
‘No me quedaria en este instituto ni un ano mas. Esto es aburiido, los profesores son aburridos y me tienen mania. .. Esto me
desmotiva mucho, los estudios. . . este colegio. .. y por eso no quiero estudiar”
(Aloert, 4° ESO, Centro II)

‘He repetido dos veces y no pienso matarme para no conseguir nada. Al menos no en este cole, porque ya llevo 4 arios
aqui... Por eso haré un PFl (aunque al principio no queria)”
(Alexia, 2° ESO Centro )

3.2.3. Rendimiento, graduacién y abandono

Mientras que los cpartados anteriores han destacado fundamentalmente las variaciones de la actuacion pedagogica
contra el abandono escolar prematuro entre institutos, este Ultimo apartado pone el acento en el contexto social en que
se inscriben estas experiencias. De hecho, el objetivo del apartado es andlizar las diferencias existentes entre los cinco
centros de estudio en lo que se refiere a tres grandes indicadores: resultados académicos, tasas de graduacion e indices de
abandono. En los tres casos se trata de indicadores que provienen de la estadistica oficial del Departament d'Ensenyament
de la Ceneralitat de Catalunya (en el Anexo 7 pueden verse los indicadores que componen el perfil educativo de los centros
de estudio). De este modo, es imprescindible sefclar que -en este caso- el andlisis no se refiere directa o exclusivamente al
alumnado entrevistado, sino a los datos agregados del conjunto del centro.

Pues bien, lo primero que destaca del andlisis de dichos datos es que de forma invariable los Centros | y Il son los que
tienen mejores resultados en los tres indicadores establecidos (rendimiento, graduacién y abandono), mientras
que los Centros Il IV y V presentan peores resultados que el resto y, en diversas ocasiones, se sittan lejos de la media de
Cataluna. Sin duda, esta situacion contrasta de forma clara con los resultados por centros derivados del andlisis
de vinculacion escolar y de gestion de trayectorias escolares. Como se ha argumentado anteriormente, los Centros |
y Il eran los que presentabban una mejor vinculacion global de sus estudiantes vy, a la vez, los que generalban unas mayores
frayectorias de continuidad formativa a corto plazo. En el andlisis que realizamos en este apartado, en cambio, los Centros
Il'y Il cambion su posicion relativa respecto al andlisis anterior (véase tabla 7).

29.Tal como se ha senalado en el apartado de metodologia en los Centros [V y V no ha sido posible todavia realizar la segunda ronda
de entrevistas con el alumnado.
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TABLA 7. EFECTOS CLOBALES DE LOS CENTROS EDUCATIVOS SOBRE LOS ESTUDIANTES

Grado de vinculacion global Valoracién global de las Posicion global en cuanto a
de los estudiantes trayectorias de los estudiantes resultados educativos
(a corto plazo)
Centro | Elevado Retencion y continuidad Superiores a la media
Centro ll Reducido Repeticion y derivacion Superiores a la media
Centro lll Elevado Retencion y continuidad Inferiores a la media
Centro IV Reducido Repeticion y derivacion Inferiores a la media
Centro V Reducido Repeticion y derivacion Inferiores a la media

Fuente: Elaboracion propia

LA qué se debe, pues, el cambio de posicion de los Centros Iy [lI? O, dicho de otro modo icomo se explica la falta de
linealidad que se da en estos dos casos por lo que se refiere al impacto del centro sobre sus estudiantes? Desde nuestro
punto de vista, la variable que explica esta disparidad es, sin lugar a dudas, su composicion social. No es casual que
sean precisamente los centros con una composicion social mds privilegiada los que presenten sistemdticamente
mejores posiciones en términos de rendimiento académico, graduacion y abandono escolar. Y lo mismo ocurre a la
inversa. Efectivamente, la concentracion de alumnado de menor estatus socioecondmico y cultural en los centros Il IV y V los
posiciona en un lugar mucho mas complejo para dar respuesta a las necesidades educativas de sus estudiantes y garantizar
su éxito escolar.

En este contexto, se dibuja una paradoja de una relevancia clave para el campo de estudio e intervencion alrededor de
los fenomenos de éxito, fracaso y abandono escolar: si bien los elementos expresivos de los centros educativos son una
condicion necesaria para posibilitar la vinculacion escolar de sus estudiantes y abrir frayectorias de continvidad
formativa a corto plazo, no son suficientes por si mismos para garantizar el éxito escolar a medio y largo plazo. Y
este hecho apunta a la necesidad de articular politicas de lucha contra el abandono escolar con politicas de lucha
contra la segregacion escolar.

De hecho, numerosas investigaciones han puesto de manifiesto el elevado nivel de segregacion escolar que caracteriza
al sistema educativo cataldn, siendo una de las comunidades autdnomas del Estado espanol que presenta una de
las peores posiciones relativas en relacion a dicha variable (Benito y Gonzalez, 2007; Bonal, 2012; Sindic de Creuges,
2008). La segregacion escolar -como es sabido- alude a la distribucion significativamente desigual del alumnado entre
los centros educativos de un teritorio en base a una determinada caracteristica individual i/o familiar, sea el pais de origen
del alumnado, el sexo de los estudiantes o el estatus socioecondmico familiar, entre ofras. Asi, a pesar de que a menudo se
habla de segregacion para referirse exclusivamente a la concentracion de alumnado inmigrado en determinados centros™
es imprescindible remarcar que la segregacion va més allé del fendmeno migratorio y se asocia con una problemdtica mas
amplic, vinculada especialmente con el estatus socioecondmico de las familias y, en particulor, con el nivel educativo de los
padres y madres.

En este sentido, la segregacion escolar pone en cuestion tanto la equidad vy la calidad educativa como la cohesion
social, condicionando claramente los modelos de intervencion de los centros y las oportunidades educativas del alumnado.
Tal como demuestran las investigaciones existentes, la segregacion escolar reduce las oportunidades del alumnado mas
desfavorecido, acentua las distancios de resultados entre los centros en funcion del alumnado que escolarizan, aisla a los
diferentes grupos sociales, y asi sucesivamente (Bonal, 2012).

Es mas, el estudio elaborado en por la Red Europa de Expertos en Ciencias Sociales, Educacion y Formacion (NESSE, de
sus siglas en inglés) sobre abandono escolar prematuro (NESSE, 2009) apunta claramente a la necesidad de arficulor un
marco comprensivo de politicas de lucha contra el AEP que incluyera politicas anticipatorias, preventivas y de

30. Dos son los factores que explican la tendencia a centrar las cuestiones de segregacion escolar en el alumnado extraniero. En
primer lugar, la falta de datos referidos al estatus socioecondmico o al capital instructivo de las fomilias escolarizadas en los diversos
centros educativos, ya que la estadistica oficial en Cataluna no recoge este dato. En segundo lugar, los procesos de estigmatizacion
que experimentan los centros con una presencia significativa de alumnos inmigrantes, aumentando la “visibilidad” de estos centros en el
debate publico sobre segregacion escolar (Benito y Gonzdlez, 2007).
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recuperacion’!. Y entre las politicas anticipatorias, precisomente, destaca la importancia de reformas estructurales del sistema
educativo -especialmente en el nivel de secundaria- que permitan alterar la persistente relacion entre estatus socioecondmico
y cultural de los estudiantes (el conocido efecto composicion) y sus posibilidades de éxito escolar. Este problema, tal como
se afima en el informe, “sélo se puede abordar infentando alterar la composicion social de las escuelas de menor estatus
socioecondmico a fraves de reformas estructurales orientadas a disminuir el nivel de segregacion socioecondmica entre
centros” (NESSE, 2009: 37).

Asi pues, desplegar una agenda de politicas educativas que arficule politicas de lucha contra el AEP con politicas de lucha
confra la segregacion escolar es una tarea urgente si no queremos perpetuar el nivel de desigualdad que se esconde bajo
los datos, procesos y dindmicas de éxito, fracaso y abbandono escolar.

31. Sobre esta cuestion véase el andlisis desarrollado por dos miembros del equipo, Rambla y Fontdevila (2015), “La politica de la Union
Europea y el Gobiemo de Espaia contra el abandono escolar prematuro”, en: A Tarabini (2015), Politicas de lucha contra el abandono
escolar en Espana. Madkid: Sintesis.
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4. CONCLUSIONES

El andlisis realizado a partir de este proyecto de investigacion permite poner sobre la mesa diversas conclusiones de
clara relevancia para la planificacion e intervencion en el campo del abandono escolar prematuro.

En primer lugar, v por lo que se refiere al andlisis de los centros educativos, el andlisis realizado permite abrir la “caja
negra” del conocido “efecto centro”, identificando diferentes dimensiones que permitan sistematizar las coracteristicas
del habitus institucional de los diferentes centros educativos. Como ha puesto de manifiesto el frabajo de campo, para
analizar el “efecto centro” es imprescindible ir més alld de los dispositivos organizativos objetivos de que disponen
los centros educativos, poniendo un foco especial en los elementos que constituyen el orden expresivo de los mismos
y, en particular, sobre las concepciones y expectativas del profesorado. A menudo, lo que explica el “efecto centro” no
es el hecho de disponer de uno u ofro mecanismo especifico de atencion a la diversidad, sino el sentido atribuido a tal
mecanismo por parte de equipos docentes y directivos, su arficulacion con otros dispositivos, su grado de reflexividad,
adaptacion y/o acomodacion en relacion al alumnado al que va dirigido.

Asi mismo, el andlisis realizado pone de manifiesto que los mecanismos de atencién a la diversidad no se pueden
desvincular de la composicion social de los centros educativos, tanto por lo que se refiere a su diseflo como por lo
que atane a sus consecuencias. Asi, si bien no hay una relacion lineal entre composicion social y dispositivos pedagogicos,
el frabajo de campo desarrollado en esta investigacion pone de manifiesto la importancia de no desvincular tales
variables. Por una parte, la variedad de combinaciones entre composicion social y modelos de atencion a la diversidad
pone sobre la mesa una riqueza de configuraciones escolares que se alejan de todo tipo de determinismo aprioristico. Por
otra parte, sin embargo, el andlisis pone de relieve que la forma de concebir, pensar y actuar en relacion a la diversidad
no es independiente del tipo de alumnado que escolariza cada centro educativo. No se puede pensar la diversidad
en abstracto y tampoco se puede actuar en abstracto. Asi, los discursos sobre la efectividad escolar que proponen
recetas pedagogicas casi magicas aplicables a cualquier contexto escolar, adolecen de una falta de conceptualizacion
sistematica y precisa sobre los efectos generados por el contexto social sobre tales practicas pedagogicas. Tal como
afirma Thrupp (2001), uno de los principales problemas de la School Effectiveness Research ha sido su planteamiento
social y politicamente descontextualizado, hecho que ha dado lugar a reformas educativas fuertemente inequitativas. As,
al poner en foco en aspectos organizativos, gerenciales y de liderazgo escolar como mecanismos clave para mejorar los
resultados educativos, se ha tendido a omitir el efecto del contexto social no sélo sobre las oportunidades de éxito de
los estudiantes sino también sobre las propias practicas organizativas desarrolladas por los centros. Nuestro andlisis, sin
embargo, confribuye a demostrar que, tal como afiman Dupriez et al. (2008) las practicas pedagdgicas y organizativas
de los centros no son independientes en absoluto de su composicion social; de hecho, buena parte de las mismas se
explican por la necesidad de dar respuesta a la diversidad existente entre sus estudiantes.

Es mds, como hemos afirmado anteriormente, la relacion entre atencion a la diversidad y composicion social no solo afecta
al diseno de mecanismos, dispositivos y programas para hacer frente a la misma, sino que ademads tiene consecuencias
altamente significativas sobre las oportunidades de los estudiantes. Asi, el andlisis desarrollado ha puesto claramente de
manifiesto los efectos ampliamente desiguales de lo que hemos denominado un “modelo residual de atencion a
la diversidad” en funcion de la composicion social de los centros educativos. De este modo, podemos afirmar que
el modelo residual de atencion a la diversidad es més pernicioso cuanto menor es el estatus socioeconomico y cultural
del alumnado que compone el centro. Sin duda alguna, los alumnos y familias de mayor estatus socioecondmico pueden
‘compensar” la falta de accion pedagogica de sus centros educativos con ofros recursos y estrategias educativas
orientados a garantizar el éxito escolar. En cambio, el alumnado de bajo estatus socioecondmico y cultural escolarizado
en centros con un modelo residual de atencion a la diversidad queda doblemente perjudicado: no dispone de los recursos
socioeconomicos y culturales propios de las familias de clase media y tampoco de modelos y practicas pedagogicas
que les ayuden a superar sus potenciales dificultades académicas y/o conductuales. Las dindmicas de reproduccion
social en estos casos estan servidas.

En segundo lugar, vy por lo que se refiere al andlisis del alumnado, 1o primero que hay que senalar es la importancia de
conceptualizar los procesos de éxito, fracaso y/o abandono escolar desde una perspectiva que vaya més alla de lo
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estrictamente académico y/o instrumental. Sin duda alguna, los riesgos de AEP se vinculan con el rendimiento académico
de los estudiantes, con su nivel de aprendizaie. Pero la investigacion realizada pone de manifiesto que el rendimiento
por si mismo es una variable insuficiente para entender las complejidades que se esconden bajo los procesos de
éxito, fracaso o abandono. Es por ello, que el andlisis realizado ha abordado los impactos de los centros educativos
sobre el alumnado en base a tres grandes dimensiones: la vinculacion escolar de los jovenes; sus trayectorias educativas;
y sus resultados en términos de rendimiento, graduacion y albandono escolar.

El andlisis de la vinculacién escolar, de hecho, ha puesto claramente de manifiesto que mas alla de las variables
objetivas vinculadas con las actitudes escolares de los y las jovenes (qué hacen, como se portan en clase, si responden a
los requisitos escolares, etc.) hay otros aspectos centrales para entender como y por qué se vinculan o no con su escuela,
con su profesorado, con agquello que aprenden y con su proceso educativo, en términos globales. Asi, los aspectos
emocionales y cognitivos de la vinculacion escolar han permitido demostrar que a menudo aquello que se esconde
bajo los procesos de éxito o fracaso de los jovenes no se explica tanto por lo que hacen sino sobre todo por lo que
sienten y perciben dentro de la institucion escolar. Porque, como decia Tedesco (2004), no se puede aprender, no se
puede tener éxito escolar, sin proyecto, narrativa y confianza. Y este proyecto, esta narrativa y esta confianza no
se construyen en medio de la nada. Hacen falta referentes, hace falta sentido, hacen falta evidencias reales o percibidas
de que el esfuerzo es viable, recompensado y gue tiene sentido. Asi pues, el andlisis realizado ha vuelto a poner de
manifiesto que el efecto de los centros sobre los procesos de vinculacién escolar no es en absoluto lineal. Por
una parte, y como seria esperable, los centros con un modelo de atencién a la diversidad y un orden expresivo
mds comprensivo son los que generan, de forma invariable, una mayor vinculacién conductual y emocional entre
sus estudiantes®2. Y es que el alumnado tiene a actuar en consecuencia con aquello que recibe. Asi, cuando perciben
soporte docente, cuanto sienten que estan atendidos, cuando identifican preocupacion hacia ellos tienden a responder
con la misma moneda: con vinculacion hacia el centro, sus practicas y su profesorado.

Por otra parte, sin embargo, el andlisis realizado detecta una situacidn algo mas compleja para el caso de la
vinculacién cognitiva. De hecho, pone de manifiesto que, independientemente del orden expresivo de los centros,
los estudiantes de menor estatus socioecondmico y cultural son los que demuestran una menor valoracion y una menor
creencia en la utilidad de los estudios a la hora de modificar su posicion social, los que mas se auto-culpabilizan por
las decisiones tomadas en su trayectoria educativa y los que disponen de menos recursos (no solo economicos) para
diversificar sus estrategias de aprendizaje y realizar actividades académicas fuera del espacio escolar. Este resultado
pone de manifiesto la importancia crucial que sigue jugando el origen social de los estudiantes para explicar
sus oportunidades educativas presentes y futuras y entronca claramente con los resultados obtenidos en clave de
rendimiento, graduacion y abandono escolar.

De hecho, la paradoja que se dibuja del andlisis es clara: si bien los elementos expresivos de los centros educativos
son una condicién necesaria para posibilitar la vinculacion escolar de sus estudiantes y abrir trayectorias de
continuidad formativa a corto plazo, no son suficientes por si mismos para garantizar el éxito escolar a medio
y largo plazo. Y este hecho -tal como hemos sefalado en apartados anteriores- apunta a la necesidad de articular
politicas de lucha contra el abandono escolar con politicas de lucha contra la segregacion escolar.

S6lo con una agenda comprensiva de politicas de lucha contra el abandono escolar que parta de una
concepcion amplia del mismo y no lo circunscriba Gnicamente en el Gmbito de las responsabilidades personales-
individuales, se podrd avanzar en la garantia del éxito escolar para todos. Y para ello es imprescindible disponer de
mayor equilibrio en la composicion social de nuestras escuelas, de profesorado comprometido, implicado, responsabilizado
de las trayectorias educativas de su alumnado, de recursos humanos y materiales que permitan desarrollar la tarea
pedagogica y docente con unas minimas garantias de éxito. Hace falta construir las bases para la vinculacion escolar.
Porque el vinculo escolar no se desarrolla en medio de la nada. Porque las decisiones educativas no se pueden entender
al margen de los contextos que las generan, posibilitan e imposibilitan.

32.Y también son estos centros los que generan itinerarios de mayor continuidad formativa en el corto plazo para su alumnado.

33



BIBLIOGRAFIA

Agirdag, O., Van Houtte, M., y Van Avermae, P (201 2). Why Does the Ethnic and Socio-economic Composition of Schools
Influence Math Achievement? The Role of Sense of Futility and Futility Culture. European Sociological Review, 28(3), 366-378.

Alegre, MA. y Benito, R. (2010). Los factores del abandono educativo temprano. Esparia en el marco europeo. Revista de
Educacion, n® extraordinario, 65-92.

Appleton, JJ, Christenson, SL, Kim, D. y Reschly, AL (2006). Measuing cognitive and psychological engagement:
Validation of the Student Engagement Instrument. Journal of School Psychology, 44(9), 427-445.

Appleton, ]J, Christenson, SL y Furlong, MJ. (2008). Student engagement with school: Critical conceptual and
methodological issues of the construct. Psychology in the Schools, 45(5), 369-386.

Audas, R. y Willms, D. (2011), Engagement and Dropping out of School: a Life-Course Perspective. Working Paper Series. Hull
: Human Resources Development Canada. Disponible en: htp/sbisrvniweb.ugac.co/archivage/1529228 1 pdi

Benito, R y Gonzdlez, |. (2007). Procesos de segregacion escolar a Cataluaa. Barcelona : Editorial Mediterrania.

Bolivar, A. y Lépez, L. (2009). Las grandes cifras del fracaso escolar y los riesgos de exclusion educativa. Profesorado.
Revista de curriculum y formacion del profesorado, 13(3), 51-78.

Bonal, X. (2012). Education policy and school segregation of migrant students in Catalonic: the politics of non-decision-
making. Jounal of education policy, 27(3), 401-421.

Bourdieu, P (197 2). Esquisse d'une théorie de la prafique. Cénova: Droz,
Bourdieu, P (1990a). The logic of practice. Cambridge: Polity.

Bourdieu, P (1990b). Programme for a Sociology of Sport. En M. Adamson (Ed) In other words (pp. 156-167). Stanford:
Stanford University Press.

Bourdieu, P (2002). Habitus. En | Hillier y E. Rookbsby (Eds.) Habitus: A sense of place (pp. 27-3). Aldershot: Ashgate

Burke, C.T., Emmerich, N. y Ingram, N. (2012). Well-founded social fictions: a defence of the concepts of institutional and
familial habitus. British Jounal of Sociology of Education, 34(2), 165-182.

Calero, J., Choi, A. y Waisgrais, S. (2010). Determinantes del riesgo de fracaso escolar en Espafia: una aproximacion a
fravés de un andlisis logistico multinivel aplicado a PISA-2006. Revista de Educacion, n® extraordinario, 225-256.

Dauber, S. L, Alexander, K. L. y Entwisle, D. R. (1996). Tracking and Transitions through the Middle Crades: Channeling
Educational Trajectories. Sociology of Education, 69(4), 290-307.

Demanet, J. y Van Houtte, M. (2014). Social-ethnic school composition and disengagement: An inquiry into the perceived
control explanation. The Social Science Journal, 51(4), 659-675.

Diamond, J.B., Randolph, A. y Spillane, )R (2004). Teachers’ Expectations and Sense of Responsibility for Student Learning:
The Importance of Race, Class, and Organizational Habitus. Anthropology & Education Quarterly, 35(1), 75-98.

Dupriez, Vincent, Dumay, Xavier, Vause, Anne (2008). How Do School Systems Manage Pupils' Heterogeneity? Comparative
Education Review, 52 (2), pp. 245-273.

34


http://sbisrvntweb.uqac.ca/archivage/15292281.pdf

Emirbayer, M. y Johnson, V. (2008). Bourdieu and Organizational Analysis. Theory and Society, 37(1), 1-44

European Commission. (2013). Reducing early school leaving: Key messages and policy support. Final Report of the Thematic
Working Group on Early School Leaving. Bruselas: European Commission.

Eurostat. 2014. Early Leavers from Education and Training. Luxemburgo: Eurostat. Disponible en: htto//ec.europa.eu/eurostat/
fgm/table.do?tab=table&init=1&language=enspcode=tsdsc4 1 0&plugin=1

Ferguson, B., Tilleczek, K., Boydell, K. y Rummens, JA. (2005). Early School Leavers: Understanding the Lived Reality of
Student Disengagement from Secondary School, Final Report. Toronto: Ontario Ministry of Education and Training. Disponible
en: https//wwwedu.govon.ca/eng/parents/schoolleaverspdf

Fernandez Enguita, M., Mena, L, Riviere, G. (2010). £l fracaso y abandono escolar en Esparia. Barcelona: Fundacio La
Caixa. Disponible en: https//obrasociallacaixa.es/deployedfiles/../vol29_completo_espdi

Finn, ). D. (2006). The adult lives of at-isk students: The roles of attainment and engagement in high school (NCES 2006-
328). Washington, DC: US. Department of Education, National Center for Education Statistics. Disponible en: hcesed.gov/
oubs2006/2006328 pdf

Fredricks, A, Blumenfeld, PC. y Paris, AH. (2004). School Engagement: Potential of the Concept, State of the Evidence.
Review of Educational Research, 74(1), 59-109.

Gamoran, A. (2009). Tracking and inequality: New directions for research and practice. WCER Working Paper No. 6. Madison:
University of Wisconsin- Madison, Wisconsin Center for Education Research.

Janosz, M., Archambault, |, Morizot,). y Pagani, LS. (2008). School engagement trajectories and their differential predictive
relations to dropout. Journal of Social Issues, 64(1), 21-40.

Libbey, HP (2004). Measuring student relationships to school: Attachment, bonding, connectedness, and engagement.
Jounal of School Health, 74(7), 274-283.

McDonough, P (1996). Choosing Colleges: How Social Class and School Structure Opportunity. New York: State University
of New York Press.

Network of Experts in Social Sciences of Education and Training (NESSE) (2009). Early School Leaving. Lessons from
research for policy makers. Paris: INRP (hitp//wwwinesseft).

Rambla, X. y Fontdevila, C. (2015). La politica de la Union Europea y del Gobiemo de Espana contra el abandono
escolar prematuro. En A Tarabini (Ed), Politicas de lucha contra el abandono escolar en Esparia (pp. 13-24). Madkid: Sinfesis.

Reay, D. (1998). Rethinking social class. Qualitative perspectives on class and gender. Sociology, 32(2), 259-275.

Reay, D., David, M.y Ball, S. (2001). Making a difference?: Institutional habituses and higher education choice. Sociological
Research Onling, 5(4), 126-142.

Roscingo, V. ). y Ainsworth-Darnell, ). W. (1999). Race, cultutal capital and educational resources: persistent inequalities
and achievement results. Sociology of Education, 72, 158-178.

Rumberger, RW. (2001). Why students drop out of school and what can be done. Paper presentado en la Conference on
Dropouts in America: How severe is the problem? What do we know about intervention and prevention? Civil Rights Project.
Harvard University, enero de 2001.

Rumberger, R (2011). Dropping out. Why students drop out of high school and what can be done abaout it. Harvard:
Harvard University Press.

35


http://ec.europa.eu/eurostat/tgm/table.do?tab=table&init=1&language=en&pcode=tsdsc410&plugin=1
http://ec.europa.eu/eurostat/tgm/table.do?tab=table&init=1&language=en&pcode=tsdsc410&plugin=1
https://www.edu.gov.on.ca/eng/parents/schoolleavers.pdf
https://obrasocial.lacaixa.es/deployedfiles/.../vol29_completo_es.pdf
nces.ed.gov/pubs2006/2006328.pdf

nces.ed.gov/pubs2006/2006328.pdf

http://www.nesse.fr

Serra, C. (2004). Etnografia escolar, etnografia de la educacion. Revista de Educacion, 334, 165-176.

Sindic de Greuges. (2008). La segregacio escolar a Catalunya. Informe extraordinari. Barcelona: Sindic de Creuges de
Catalunya.

Tarabini, A. (2015). La meritocracia en la mente del profesorado. Un andlisis de los discursos docentes en relacion al éxito,
fracaso y abandono escolar RASE, 8(3), 349-360.

Tarabini, A. Y Curran, M. (2015). El efecto de la clase social en las decisiones educativas: un andlisis de las oportunidades,
creencias y deseos educativos de los jovenes. Revista de Investigacion en Educacion, 13(1), 7-26.

Tarabini, A, Curran, M. Fontdevila, C. (2015). El habitus institucional: una heramienta tedrica y metodologica para el
estudio de la cultura escolar. Témpora: Revista de historia y sociologia de la educacion.

Tarabini, A, Curran, M., Montes, A. y Parcerisa, L. (2015a). El rol de los centros educatives en la prevencion del
abandono escolar: una aproximacion desde la perspectiva micropolitica. Educacdo, Sociedade & Culturas (ESC). Special
Issue: Education Policies and Early School Leaving.

Tarabini, A, Curran, M., Montes, A. y Parcerisa, L. (2015b). Las politicas contra el abandono escolar en Catalufa: un
andlisis comparado del concepto de éxito escolar. En A Tarabini (Ed), Politicas de lucha contra el abandono escolar en
Espana (pp. 25-44). Madhid: Sintesis.

Tarabini, A, Curran, M., Montes, A. y Parcerisa, L. (2015¢). La vinculacion escolar como antidoto del abandono escolar
prematuro: explorando el papel del habitus institucional. Profesorado: Revista de Curriculum y Formacion del Profesorado.

Tedesco, |.C. (2004). Nuevas tendencias y descfios de la educacion: refiexiones en tomo a la igualdad de oportunidades.
En X. Bonal, MA. Essomba y F. Ferrer (coords.), Politica educativa i igualtat d'oportunitats. Prioritats i propostes. Barcelona: Ed.
Mediterranio, Col-leccio politiques, n° 42.

Thrupp, M., (1997) The school Mix effect: The History of an Enduring Problem in Educational Research, Policy and Practice.
British Journal of Sociology of Education, 16(2), 183-203.

Thrupp, M. (2001). Recent school effectiveness counter-critiques: problems and possibilities. British Educational Research
Jounal, 27(4), 443-457.

Van Houtte, M. (2011). So where’s the teacher in school effects research?: The impact of teacher’s beliefs, culture, and
behavior on equity and excellence in education. En K. Van den Branden, P Van Avermaet y M. Van Houtte (Eds.) Equity and

excellence in education: Towards maximal leaming opportunities for all students (pp. 75-95). Nueva York: Routledge.

Van Houtte, M. y Van Maele, D. (2012). Students’ Sense of Belonging in Technical/NVocational Schools Versus Academic
Schools: The Mediating Role of Faculty Trust in Students. Teachers College Record, 114(7), 1-36.

36



ANEXOS

ANEXO 1. DETALLES DEL TRABAIO DE CAMPO REALIZADO EN LOS CENTROS EDUCATIVOS

TABLA 8. DESGLOSE DE ENTREVISTAS A EQUIPO DIRECTIVO'Y PERSONAL DOCENTE

pedagogico

Centro | Centro ll Centro lll Centro IV Centro V
. _ ) Psicopedagoga y jefa )
Directora Director Director i Directora
de estudios
efa de estudio
. . Coordinadora Jefa de estudios+ J ,S VoS Coordinador
Coordinadora 2°ESO o i y coordinador o
pedagogica coordinadora ESO pedagogico

ciencios natfurales

Tufloro 2°Ay Coor.dmodoro 2 Coordm’o.dor Totores 2° (2013/14) Jefe depotfgmenfo
orientadora ciclo ESO pedagogico matemdaticas
Fundodora Avla Psicopedagoga y Tutora 2° Tutores 4° (2013/14) Tutor 3°A
Oberta orientadora
Tutora 3°A Coordinadora futor %A Tutor 2° A Tutora 3B
pedagogica (2 entrevistas)
Tutor 3°C Tufor 3 A Tutor 3°C Tutor 2° B
(2 entrevistas)
Tutora Aula Oberta futor 3B Tutor 4°C Tutor 3°A
(2 entrevistas)
Inspectora Tutora 4°A Profesor matemdticas Tutor 3°B
Tutor 4°A Profesor quimica Inspector
Profesor
Inspector

Profesor clasicas

Profesora inglés

Profesora musica

Inspector

Fuente: elaboracion propia
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TABLA 9. DESGLOSE DE GRUPOS DE DISCUSION, ASISTENCIA A REUNIONES Y OBSERVACIONES DE AULA

Centro | Centro I Centro lll Centro IV Centro V
Crupo discusion » . Asistencia reunio . ) » Asistencia reunion
] Observacion aula 3 ) Asistencia reunion )
equipo docente (2 sesiones) equipo docente iutores de 1°y 2° £SO Pla Jove (equipo
SESI UTOI
(1°-4° ESO) 3°£SO y directivo y tutores)
Observacion aula Asistencia reunion Asistencia reunion Asistencia reunion
2° ESO (7 sesiones) equipo directivo equipo directivo tutores de 3°y 4° ESO
Asistencia reunion » N
Observacion aula Observacion aula

equipo directivo

. 2°ESO (1 sesion) 2° ESO (3 sesiones)
(2 sesiones)

Asistencia reunio equi- Observacion aula 3° Asistencia juntas
po docente 3° ESO A (talleres) evaluacion 2°
Asistencia juntas Asistencia jornadas Asistencia juntas
evaluacion AO puertas abiertas evaluacion 3°
Asistencia juntas Asistencia reunion Asistencia taller Pla
evaluacion 3° comision social Jove con estudiantes
Asistencia juntas Asistencia juntas
evaluacion 4° evaluacion 3°
Asistencia reunion Asistencia juntas
técnica Pla Jove evaluacion 4°

Fuente: elaboracion propia

ANEXO 2. GUIONES DE ENTREVISTAS Y CRUPOS DE DISCUSION

GUION DE ENTREVISTA A EQUIPOS DIRECTIVOS

Blogue introductorio
(Podhias explicamos muy brevemente cual es la oferta educativa de vuestro centro y como ha evolucionado?

Blogue 1: Composicion socioeducativa del centro
(Como describirias el alumnado del centro en téminos de perfil social?
({Como describirias el alumnado del centro en téminos de perfil educativo?
{Crees que existe una relacion entre ambas variables? (Por qué?
(Cudl dirias que es el nivel de heterogeneidad/homogeneidad del centro?

Blogue 2: Conceptualizacion del éxito educativo
(Como definirias el éxito escolar? (Y como consideras que se puede lograr?
{Como definirias el fracaso y el abandono escolar?éConsideras que el fracaso y el abandono escolar son un problema
en este centro?
(Qué factores crees que explican el fracaso y/o abandono en este instituto?

Bloque 3: Profesorado
{Podrias hacer una caracterizacion de la plantilla del centro?
{Cudl ha sido la participacion del profesorado en programas de formacion continua?
LA tu parecer, cudl es el grado de cohesion del claustro del centro?
(Como definirias la linea pedagogica del centro?
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Bloque 4: Modelo de atencién a la diversidad
(Podrias explicamos cudl es el modelo de atencion a la diversidad del centro y como ha evolucionado en los ltimos
anos?
Mas especificamente, (qué modalidades de programa Exit 2 se aplican? ¢Podrias describir el funcionamiento y utilidad
del programa? {Como o valoras?
{Existen mecanismos de agrupacion de los alumnos? (De qué tipo?
{Cudl es la politica de centro en relacion a la repeticion de curso?
{Por qué se aplican este tipo de medidas y mecanismos y no otras?
({Como valoras las medidas aplicadas? (Podrias identificar pros y contras?
LQué tipo de soporte o accion por parte de la administracion piblica seria necesario para una mejor atencion de la
diversidad?

Bloque 3: Orientacion, graduacion
(Existe la figura del orientador en el centro?
{Qué mecanismos tienen para hacer el seguimiento i registro del alumnado una vez ha terminado la ESO?
LQué tipo de orientaciones se dan al alumnado de cara a la etapa post-obligatoria? (Como varian estas orientaciones
y de qué dependen?
-(Cudl es el tipo de itinerario mas comun entre el alumnado del centro?
(Cudl es la politica del centro en términos de graduacion?

Cierre

¢Como situaria al instituto en relacion al éxito educativo? (Cudles son los principales retos y oportunidades para avanzar
en la consecucion del éxito educativo de todos los alumnos de su instituto?

CUION DE ENTREVISTA AL PROFESORADO

Bloque introductorio

{Podrias explicamos brevemente cudl ha sido tu trayectoria profesional? (Como ha sido tu formacion (inicial y continuo-
da)?

Blogue 1: Caracteristicas del alumnado
(Como describirias a tu alumnado en términos de perfil social?
({Coémo describirias a tu alumnado en términos de perfil educativo?
{Crees que existe una relacion entre ambas variables? (Por qué?
Cual dirias que es el nivel de heterogeneidad/homogeneidad de las diferentes lineas del curso? ¢Como lo explicas?
Cudles son tus expectativas en relacion a las posibilidades de éxito escolar de este grupo (en términos de graduacion
y de confinuidad formativa)?

Bloque 2: Conceptualizacion del éxito educativo
{Qué entfiendes por éxito escolar? ¢Qué mecanismos creen que lo favorecen?
(Cuadl dirias que es la situacion del centro en relacion a esta cuestion?
(Como definirias el fracaso y el abandono escolar?
LQué factores crees que explican el fracaso y/o abandono en este instituto?
{Cudl es el perfil de joven que abandona prematuramente en vuestro centro? Y en tu grupo?

Blogue 3: Modelo de atencién a la diversidad, orientacién
{Cudles son las medidas de AD que se aplican al centro? (Como es su funcionamiento?
(Como valoras el actual modelo de AD en el centro?
{Qué medidas de AD se aplican en este grupo?
Cuantos de tus alumnos son atendidos por medidas de diversificacion curicular? Coémo se han seleccionado estos
alumnos?
({Coémo funciona la diversificacion curricular en este grupo?
{Cudl es el perfil de los alumnos que participan en el programa? ¢De qué depende su seleccion? (Cudl es la motivacion
del alumnado para particioar?
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{Qué expectativas de continuidad formativa tiene el alumnado que participa en el programa? (Qué tipo de oriento-
ciones educativas se le da?
{Como valoras el funcionamiento e impactos de dichas medidas?

Bloque 4: Escuela y entorno
{Cudl consideras que es el grado de implicacion de las familias en el proceso de escolarizacion de sus hijos?
LEn qué crees que beneficia una mayor implicacion? (Cudl es el perfil de las familias més implicadas?
(Cudles son los mecanismos que el centro puede establecer para asegurar una mayor participacion?
LQué tipo de soporte o accion por parte de la administracion piblica seria necesario para una mejor atencion de la
diversidad?
(Como valoras la oferta formativa post-obligatoria profesional?

Cierre

(Cudles crees que son los principales retos y oportunidades para avanzor en la consecucion del éxito educativo de
todos los alumnos de su instituto?

GUION DE ENTREVISTA AL ALUMNADO (1° RONDA)

Blogue 1: Trayectoria
{Nos podrias explicar tu trayectoria educativa? (desde cudndo estudias en este instituto, donde estudiabas antes, efc.)
({Como valoras esta frayectoria hasta el momento? (Crees que te haido bien/mal? (Podrias mejorar? ({Como lo explicas?

Blogue 2: Instituto y profesorado
({Qué opinion tienes de este instituto? (Qué es lo que mas te gusta y lo que menos?
¢Qué opinion tienes del profesorado?
LQué es para ti un buen profesor?
{Le pedirias ayuda y/o consejo a algun profe?

Blogue 3: Valoracién mecanismos atencion a la diversidad (adaptado en funcién del centro)
(Sabes si el instituto tiene grupos de refuerzo, mecanismos de tralbbajo individualizado o cosas similares? (Como funciona?
(Alguna vez has tenido que ir a algin grupo de refuerzo, adaptado o te han tenido que hacer alguna adaptacion
curicular?
({Qué cambios supone respecto “grupos normales™? (Curiculares, metodologicos, evaluacion, profes, grupo iguales)
(Qué es lo que mas y menos te gusta?
{Ha mejorado tu actitud, comportamiento, notas, relacion con profes desde que tienes este apoyo?
{Para qué crees que te servird? Crees que con adaptacion conseguirds la ESO?

Bloque 4: Autovaloracion como estudiante
{Te consideras un buen alumno? ¢Por qué? cambios
¢{Site cuesta mucho una asignatura qué haces? (A quién pides o pedirias ayuda?

Blogue 5: Valor educacién, expectativas, estrategias
{Hasta cuando te gustaria estudiar?
{Qué tipo de consejos/orientaciones te dan los profes sobre tu futuro educativo? éy la familia y los amigos?
{De qué te gustaria trabbajar de mayor? {Siempre has pensado lo mismo?
(Crees que son necesarios los estudios para encontrar un buen trabajo?
{Como te imaginas dentro de 5 anos? ¢Y dentro de 10 afos?

Cierre
{Qué factores dirias que han influido mas en tu frayectoria educativa? (Por qué?
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GUION DE ENTREVISTA AL ALUMNADO (1° RONDA)

Blogue 1: Trayectoria
{Nos podrias explicar tu trayectoria educativa? (desde cudndo estudias en este instituto, donde estudiabas antes, etc.)
(Como valoras esta frayectoria hasta el momento? (Crees que te haido bien/mal? (Podrias mejorar? ({Como lo explicas?

Bloque 2: Instituto y profesorado
{Qué opinion tienes de este instituto? (Qué es lo que mas te gusta y lo que menos?
¢Qué opinion tienes del profesorado?
(Qué es para ti un buen profesor?
{Le pedirias ayuda y/o consejo a algun profe?

Bloque 3: Valoracién mecanismos atencién a la diversidad (adaptado en funcién del centro)
(Sabes si el instituto tiene grupos de refuerzo, mecanismos de trabbajo individualizado o cosas similares? (Como funciona?
{Alguna vez has tenido que ir a algun grupo de refuerzo, adaptado o te han tenido que hacer alguna adaptacion
curicular?
{Qué cambios supone respecto “grupos normales™? (Curriculares, metodologicos, evaluacion, profes, grupo iguales)
LQué es lo que mds y menos te gusta?
{Ha mejorado tu actitud, comportamiento, notas, relacion con profes desde que tienes este apoyo?
{Para qué crees que te servird? Crees que con adaptacion conseguirds la ESO?

Bloque 4: Autovaloracion como estudiante
{Te consideras un buen alumno? ¢Por qué? cambios
¢{Site cuesta mucho una asignatura qué haces? (A quién pides o pedirias ayuda?

Bloque 5: Valor educacion, expectativas, estrategias
{Hasta cuando te gustaria estudiar?
LQué tipo de consejos/orientaciones te dan los profes sobre tu futuro educativo? dy la familia y los amigos?
{De qué te gustaria trabajar de mayor? {Siempre has pensado lo mismo?
(Crees que son necesarios los estudios para encontrar un buen trabajo?
{Como te imaginas dentro de 5 anos? ¢Y dentro de 10 afos?

Cierre

LQué factores dirias que han influido mas en tu frayectoria educativa? (Por qué?

GUION PARA GRUPO DE DISCUSION CON PROFESORADO
Bloques temdticos orientativos dado el cardcter semi-dirigido de la sesion

Bloque 1: Genérico
({Qué se entiende por éxito escolar?
({QuUé mecanismos Promueven su Consecucion?
LQué se entiende por abandono escolar prematuro?
({Qué factores pueden explicarlo?

Blogue 2: Modelo de atencion a la diversidad
{Qué es 'y qué deberia ser la atencion a la diversidad?
(Cudl es el funcionamiento y organizacion de los dispositivos de AD y DC del centro?
{Como valordis su funcionamiento e impacto?

Blogue 3: Agentes implicados
{Como valordis el impacto de la familia en el éxito educativo de los jovenes?
({Como valordis el papel de la administracion publica a la hora de facilitar la atencion a la diversidad?
(Cudl creéis que el efecto del centro en téminos de éxito y de abandono escolar?
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GUION PARA GRUPO DE DISCUSION CON ALUMNADO

Parte 1: Imagen instituto

Se distribuye a cada parficipante un conjunto de imagenes (carcel, estudio, ascensor, amigos) y se les pide que (sin ensendrselo
a los ofros) seleccionen aguella imagen que para ellos representa el instituto (o que, altemativamente, piensen ofra opcion
posible). A continuacion se pone en comin la seleccion y, de forma individual, se exponen los motivos, y seguidamente se
pasa a una discusion en comun.

Parte 2: Evaluacion profesorado

Se plantea una “evaluacion” del profesorado del centro a partir de una escala del 1 al 10; solicitando a los participantes la
asignacion e una nota y la exposicion de los motivos para la misma. El “ejercicio” se sigue de un debate abierto. Después de
la reflexion global abierta se facilita alos participantes el cuadro presentado a continuacion, y se propone una ordenacion
de los items sugeridos. La actividad prosigue con un debate comin de caraeter abierto.

Cudlidades Buen profe
(poner en cada casilla un nimero de 1 a 6; de menos a mas importante)

Que seajusto, que no juzgue

Que nos escuche, que se inferese y preocupe por Nosotros, por lo que nos pasa

Que sea bueno en su materia, que se note que sabe

Que explique bien (dinémico, inferesante)

Que tenga paciencio, que ayude a los gue mas lo necesitan

Que nos motive para aprender

Parte 3: Buen alumno y género
Se plantea a los participantes una discusion sobre los elementos que (a su parecer) el profesorado tiene en cuento a la
hora de evaluar al alumnado.

A partir de la refliexion surgida, se plantea la pregunta abierta “¢Creéis que os miran y os tratan diferente por el hecho de ser
chicos o chicas?”

Seguidamente se plontean afimaciones tales como “Todos los estudios demuestran que la situacion de chicos y chicas en
el sistema educativo no es la misma. Por eiemplo: Las chicas, en general repiten menos que los chicos, tienen mejores notas y
abandonan menos los estudios. Y ademas hay mas chicas que hacen bachillerato en relacion a los chicos”

Se procura generar una discusion abierta sobre el tema, planteando preguntas tales como:
(Lo sabiais?
(Qué pensdis de esta situacion?
(Como creéis que se explica?

ANEXO 3. INDICADORES DE COMPOSICION SOCIAL DE LOS CENTROS

TABLA 10. INDICADORES DE COMPOSICION SOCIAL DE LOS CENTROS

Indice de alumnos de | Indice de alumno de Indice de alumnos Indice de alumnos
ESO con necesidades | ESO con necesidades | de ESO de nueva de ESO con
educativas especiales educativas incorporacion al nacionalidad
(motrices, fisica, especificas (situacion sistema educativo extranjera
psiquicas, sensoriales) economica (menos de 2 anos)
curso 2011/12 desfavorecida)
curso 2011/12
Centro | 3,73 517 3,26 16,84
Centro 0,03* 3,75 46" 17,99*
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Centro lll 3,85 2,37 0,54 22,93
Centro IV 51 7.4 10,45 30,91
Centro V 2,36 16,81 10,83 44,17
Media de Cataluia 3,47 7.3 2,4 14,14

Fuente: elaboracion propia en base a los indicadores de la Inspeccion Educativa de Cataluna.
(*) Curso 2012/13.

ANEXO 4. CARACTERISTICAS DEL MODELO DE ATENCION A LA DIVERSIDAD POR CENTRO: APLICACION Y PORCENTAJE
DE ALUMNOS QUE PARTICIPAN

TABLA 11. PRINCIPALES CARACTERISTICAS DEL MODELO DE ATENCION A LA DIVERSIDAD POR CENTRO

Concepcién

nivel (flexibles)

Logica AD M i AD
diversidad ogica ecanismos
Crupos heterogéneos ) Crupo de
) i Crupos heterogéneos | .
con ratio reducida + OUPO PAa AluMNos diversificacion curricular
Il [ N
1°E + participacion Exit
Centro | Amplia Clobal (IESO) con dificultades (con per lClqu|On .
. A . 2 (modalidades
ratio reducida) (2° de colectvas e
ESO) individuales)
Crupos heterogéneos ltinerario aplicado )
Centro ll Reducida Indlividual con ratio reducida (4° de E 0)
(1°ESO)
Crupos heterogéneos Desdoblamientos Grupos diversificacion
con ratio reducida ocasionales curicular +
Centro I Amplia Clobal (1°y 2°ESO) (1° y 2°ESO) pomopoqon Exit 2
(modalidades
colectivas e
individuales)
Centro IV Reducida naividudl Agrupamientos por Participacion Exit 2 -
e ew nivel (fiexibles) (modalidad individual)
CentroV | Reducida | Indvidual | /SPOmentos por ] ]

Fuente: elaboracion propia

TABLA 12. PORCENTAJE DE ALUMNOS EN PROCRAMAS DE DIVERSIFICACION CURRICULAR Y PLANES INDIVIDUALIZADOS POR

CENTROS
Indice de Indice de Indice de Indice de Indice de Indice de
alumnos de alumnos de alumnos de alumnos de alumnos de alumnos de
3% de ESO 4° de ESO 1°de ESO 2° de ESO 3° de ESO 4° de ESO
que cursan que cursan con plan con plan con plan con plan
programas de | programas de | individualizado | individualizado | individualizado | individualizado
diversificacion | diversificacion
curricular curricular
Centro | 1473 01 5,74 7,69 7,36 487
Centro ll 3,33 3,57 16,66 13,33 10,34 11,11
Centro lll 21,27 27,02 13,4 17,58 2,12 405
Centro IV 7.4 7,69 12,28 15,09 9,25 11,93
CentroV * 2,92 2,08 8,93 441 6,67 6,35
zzf;ﬁ'm 4,22 533 768 7,73 7,38 6,48

Fuente: elaboracion propia.
(*) Datos referentes al curso 2012/13
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ANEXO 5. PROCRAMAS DE ATENCION A LA DIVERSIDAD Y VIAS DE ESCOLARIZACION NO ORDINARIA EN CATALUNA

Programa Intensivo de Mejora (PIM) / Planes Individualizados

Beneficiarios v obietivo persequido: Destinado a alumnos de 1° de ESO que no han adaquirido las competencias basicas
durante la primaria o con dificultades de aprendizaie, seleccionados a partir del raspaso de informacion desde el centro
de primaria (en principio a inicio de curso, pero también durante). Con él se busca que los alumnos parficipantes pueden
“anivelarse” y adquirr las competencias que les permitan avanzar en cursos posteriores.

Mecanismos puestos en marcha: Organizacion de grupos flexibles (de un minimo de 10 alumnos) con adaptacion curicular y
metodologica en materia de lengua catalanag, castellana y matematicas, durante un total de 13 horas.
Detalles de funcionamiento:
Los alumnos particioantes deloen tener un Plan Individualizado en que se especifiquen los detalles de la adaptacion. Se
preveé una co-tutoria (formada por el tutor del alumno en el grupo ordinario y uno de los profesores del grupo flexible).
La entrada vy salida del programa son planteadas en téminos de flexibilidad y reversibilidad.
No comporta asignacion extra de profesorado para el centro.

Unidades de Soporte a la Educacion Especial (USEE)

Beneficiarios v objetivo perseguido: Dirigido a alumnos con discapacidades intelectuales y de desarrollo con el objetivo de
promover su parficipacion en un entomno educativo ordinario.

Mecanismos puestos en marcha: creacion de nuevas unidades de trabajo en el centro escolar ordinario - formados por
10 alumnos como maximo, 5 de los cuales deben tener el perfil de “Beneficiario” (es deci, alguna forma de discapacidad).
Estas unidades trabajon con una adaptacion curicular especificas pero en principio siguen formando parte de un grupo
ordinario con el que desarollan algunas actividades. De forma similar al programa PIM, el uso de este recurso va ligado al
diseno de un Plan Individualizado, pero a diferencia de este, comporta la asignacion al centro de personal especializado
en la atencion de estos alumnos.

Pruebas de acceso a Grado Medio

Pensadas para el alumnado de 17 aros (o que los va a cumplir durante el aro natural en que redliza la prueba) sin el fitulo
de graduado en ESO, estas permiten acceder a los ciclos de grado medio. Se prevé el acceso de alumnos provenientes
tanto de PCPI' como de cursos de preparacion en Escuelas de adulos o centros autorizados, o de candidatos “libres” sin
el titulo de la ESO.

Los Programas de Calificacion Profesional inicial implica en principio una entrada “preferente” en estos, en tanto la participacion
en ellos permite una exencion de la parte cientifico-técnica de la prueba (y una exencion total sila calificacion global del
PCPI es superior a 8); asi como el reconocimiento de la calificacion global del PCPI en la nota final de la prueba.

Programas de Diversificacién Curricular (PDC)
Beneficiarios y objetivo perseguido: el programa se dirige basicamente a alumnos de los ultimos cursos de ESO con dificultades
de aprendizaije o un bajo nivel de competencias, que cumplan ademds uno de los siguientes requisitos:
Alumnos que acaben 4° sin fitulo de la ESO.
Alumnos a partir de 3° de ESO.
Alumnos que, habiendo cursado 2° de ESO, no pueden pasar a 3° pero tampoco pueden repetir porqué ya ha repetido
una vez durante la etopa.

Los PDC buscan facilitar el avance en los itinerarios posteriores a la educacion obligatoria mediante un incremento en la
denominada “opcionalidad” educativa. Es decir, se busca generar un aumento de la motivacion del alumnado mediante
una oferta mas variada a nivel curiicular y metodologico, diferenciada de la tipicamente empleada en el aula ordinaria y
susceptible de adaptarse mejor a las preferencias del alumnado al que se dirige. Asi mismo, se enfiende que los programas
facilitaran también la adquisicion de competencias basicas de la ESO, facilitando la obtencion final del graduado.

Mecanismos puestos en marcha: ajuste curricular y metodoldgico de la mayor parte del programa semanal, mediante el uso
de didactica funcional, una organizacion globalizada de los contenidos y actividades de aprendizaie v el uso intensivo de
las TAC. La organizacion final del programa semanal quedaria como sigue:

1 0 2 h de tutoria.

5 a /7 materias de curiculo en el aula ordinaria.
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11 a 13 horas de materias especificas organizadas en tomo a 2 dmbitos: linguistico y social; cientifico y tecnologico.
10 a 12 horas de émbito practico.

Por otra parte, el programa se preve en dos posibles modalidades, estas son: (1) el desarrollo exclusivo en el centro educativo;
y (2), la redlizacion de parte del ambito practico mediante actividades externas (programas en convenio con autoridades
e instituciones locales) durante un maximo del 40% del horario lectivo.

Detalles de funcionamiento:
Flexibilidad de entrada y salida.
Duracion: un ano para los repetidores de 4° o alumnos que vienen 3° y no pueden repetir de nuevo porqué ya han
repetido una vez durante la etapa; dos anos para agquellos que se incorporan después de 2° o durante 3°.

Programa Exit 1
Beneficiarios y objetivo persequido: Este es programa de cardcter preventivo y concebido en téminos de refuerzo escolar
en el marco del centro, dirigido a alumnado de 5° v 6° de primariay 1°y 2° de ESO.

Mecanismos puestos en marcha: A grandes frazos, el programa implica dos tardes a la semana destinadas en que se
dedican 1,5h al refuerzo escolar, fuera del horario del centfro y en principio a cargo de ex-alumnos. Ademas, y de forma
adicional al refuerzo escolar, el programa tiene también una modalidad de refuerzo durante el verano (organizada en los
centros y dirigido al alumnado con materias a recuperar para septiembre) y un programa de refuerzo extraordinario para
junio (actuacion especifica al distrito de Ciutat Vella y diigida al alumnado de 3° o 4° con materias suspendidas durante la
segunda evaluacion; consistente en un programa de estudio intensivo durante el tercer timestre).

Programas de Cudlificacién Profesional Inicial (PCPI)

Beneficiarios y obietivo perseguido: dirigidos a alumnos que no han acreditado la ESO y son mayores de 16 anos (o von
a cumplidos antes del 31 de diciembre del ano de inicio del programa) y menores (en principio) de 21 anos. Se prefende
dar una formacion basica y profesional que posibilite la incomporacion al mundo laboral (en tanto que permite la obtencion
del Cerfificado de profesionalidad) o la continuacion del itinerario educativo (fiene reconocimiento y da ventaia para
el acceso a las pruebas de acceso a CFCM a la vez que facilita obtencion del graduado mediante la participacion y
superacion del modulo voluntario C).

Mecanismos puestos en marcha: entre 800 y 1100 horas repartidas a lo largo del un aro entre dos modulos obligatorios y
un modulo opcional para optar al graduado en ESO.
Modulo A modulo dedicado a la formacion profesional especifica, incluye la formacion en centros de trabajo (150-250
h. de practicas en empresa).
Modulo B: médulo de formacion bésica de cardcter general centrado en dar las herramientas para el aprendizaje y
formacion continuada y la transicion al mundo laboral, incluyendo apoyo tutorial y orientacion profesional.
Modulo C: moédulo voluntario dirigido de formacion para la obtencion del graduado. Se puede cursar de forma simulta-
nea o con posterioridad a los otros dos modulos.

Detalles de funcionamiento:
El alumnado gue no supere una evaluacion puede continuar con la formacion de los modulos no-superados un maximo
de ofro curso académico.
La LOMCE prevé la sustitucion de los PCPI por los ciclos de Formacion Profesional Basica. Esta iria dirigida a alumnos
de entre 15y 17 anos y (en principio) permitiia la incorporacion a los ciclos de grado medio y la presentacion a la
evaluacion final que da el fitulo de la ESO. Los cambios més significativos de esta sustitucion serian:
Posibilitacion de la incorporacion de alumnado de 2° de ESO.
Duracion de 2000 horas (2 cursos académicos; ampliables a 3 en el caso de Formacion Profesional Dual).
Desaparicion del modulo C voluntario orientado a la obtencion del titulo de la ESO. Si bien se contemplan
modulos de Comunicacion y Sociedad y Ciencias Aplicadas, la obtencion del fitulo en si implica la superacion
de la evaluacion final de la ESO mediante la participacion en las pruebas de evaluacion disenadas por el
Ministerio.
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ANEXO 7. INDICADORES DE RESULTADOS EDUCATIVOS POR CENTROS

TABLA 14. INDICADORES DE RESULTADOS EDUCATIVOS POR CENTROS

Indice
Indice de alumnos en
SUPEracion franjas alta
de las y media-
pruebas alta de las Indice de Indice de Indice de Indice de
diagnosticas pruebas Indice de abandono | abandono | abandono | abandono
de 4° diagnosticas | graduacion en 1°de en 2° de en 3° de en 4° de
de ESO: de 4° ESO ESO ESO ESO
matematicas de ESO:
- CUrso matemdaticas
2011/12 - CUrso
2012/13
Centro | 72,22 86,4 96,39 0 0 0 2.4
Centro ll 83,33 92 91,5 0 0 0 7,69
Centro lll 47,78 69,99 743 1,03 2,19 0 2,6
Centro IV 52,83 69,6 88,64 526 8,62 9,26 6,39
Centro V 42,86 69,6 69,4 (12-13) 02 02 3,39 508
Media de 6804 78,23 87,63 038 0,84 1,64 2,07
Cataluia

Fuente: elaboracion propia a partir de los indicadores de la Inspeccion Educativa de Cataluna
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