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Resumen

Este articulo de investigacion presenta un estudio sobre las
politicas publicas espafolas de apoyo educativo y su relacion
con la configuracion de las trayectorias escolares, concre-
tamente en la Comunidad de Madrid. Se ha empleado una
metodologia cualitativa a partir de un enfoque etnogréfico.
Los resultados muestran que los programas fomentados por
las politicas de apoyo aqui contempladas, bajo determinadas
condiciones, pueden suponer una oportunidad para estu-
diantes con una trayectoria escolar devaluada. Las conclusio-
nes sugieren que estas politicas son valoradas, apropiadas e
implementadas de forma diferenciada por los actores impli-
cados, lo que da lugar a experiencias escolares y vitales que
pueden suponer tanto una oportunidad de mejora en rela-
cién con las trayectorias de los estudiantes como una interpe-
laciéon del mismo funcionamiento escolar.
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Abstract

This article presents the results of a re-
search on the public policies of educational
support and its relation with the configu-
ration of the school trajectories. A quali-
tative methodology has been used based
on an ethnographic approach. Results
show that the programs promoted by the
support policies contemplated here, under
certain conditions, can be an opportunity
for students with a devalued educational
trajectory. Conclusions suggest that these
policies are valued, appropriate and im-
plemented in a differentiated way by the
actors involved, giving rise to school expe-
riences that can be both an opportunity for
improvement in relation to the trajectories
of students as an interpellation of the same
school performance.
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Résumé

Cet article de recherche présente les résul-
tats d'une recherche par rapport aux poli-
tiques publiques d'appui éducatif et son
rapport a la configuration des parcours
scolaires. On q utilisé une méthodologie
qualitative & partir d'une perspective ethno-
graphique. Les résultats montrent que les
programmes développés par les politiques
d'appuiici considérées sous certaines condi-
tions, peuvent supposer une opportunité
pour les étudiants avec un parcours déva-
lué. Par ailleurs, les conclusions montrent
que ces politiques sont prises en compte,
appropriées et implémentées d'une fagon
différenciée par les acteurs impliques, en
faisant place aux expériences scolaires et
vitales qui peuvent donner tantot une op-
portunité d'améliorer par rapport aux par-
cours des étudiants qu'une interpellation du
méme fonctionnement scolaire.
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Resumo

Este artigo de pesquisa apresenta os re-
sultados de uma investigacdo sobre as
politicas publicas de apoio educativo e sua
relacdo com a configuracdo das trajetérias
escolares. Empregou-se uma metodologia
qualitativa a partir de um enfoque etnogra-
fico. Os resultados mostram que os progra-
mas fomentados pelas politicas de apoio
aqui contempladas, em determinadas con-
digoes, podem supor uma oportunidade
para estudantes com uma trajetéria escolar
subvalorizada. As conclusdes indicam que
estas politicas sdo valorizadas, apropriadas
e implementadas de forma diferenciada
pelos atores implicados, dando lugar a
experiéncias escolares e vitais que podem
supor tanto uma oportunidade de melhora
em relacdo as trajetérias dos estudantes
como uma interpelacdo do mesmo funcio-
namento escolar.



Introduccion

El actual sistema educativo tiene un origen claramente diferencia-
dory elitista (Ferndndez-Enguita, Mena-Martinez & Riviere-Gomez, 2010;
Monarca, 2011). Nuestros sistemas educativos —hijos de la modernidad
ilustrada, de la revolucién industrial, de la configuracion de los estados-
nacion y de sus procesos de democratizacion— vienen siendo interpelados
desde diversas opticas, al mismo tiempo que se los somete a nuevas o
renovadas demandas. La escuela esté inevitablemente atravesada por las
contradicciones de la sociedad en la que vivimos: los rasgos y exigencias
de una sociedad democratica, el funcionamiento del mercado y la division
social del trabajo, como fuerzas organizadoras de la sociedad, entre otras;
pero solo estas tres se acompafan de una gran variedad de supuestos que
plantean cada vez mas desafios y tensiones.

Por otra parte, como coinciden varios investigadores y pensadores
de diversas disciplinas, las representaciones en torno a la sociedad estan
en un proceso de profundo cambio; con importantes consecuencias tanto
para el pensamiento como para la accion. En esta linea, Francois Dubet
y Danilo Martuccelli (2000, p. 165) consideran que estamos asistiendo al
“estallido de la representacion clasica del individuo y de la accion”; y en-
marcan aqui lo que ellos denominan la desinstitucionalizacién, proceso por
el cual —ligado a la descomposicién de las representaciones en torno a lo
social— las instituciones ya no son capaces de responder a las exigencias
para las que fueron creadas. La sociedad, tal como venia siendo represen-
tada hasta hace unas pocas décadas, ya no existe, se ha deshilachado vy,
en este contexto, las instituciones ya no pueden cumplir de forma clara
los propositos para los que fueron creadas, las instituciones siguen atadas
a los mandatos fundacionales mientras asumen otros nuevos productos
de los cambios. Este escenario, sostienen los autores recién mencionados,
hace que vivamos bajo un sentimiento de crisis continua, como afioranza
de un pasado en el que las cosas si funcionaban. Este mito del pasado
mejor, sostiene Gabriela Diker (2010), supone una mirada apocaliptica, ya
gue no hay retorno a ese pasado; se refuerza asi una visién permanente
de "tragedia educativa”, segun la cual “todo esté cada vez peor en las es-
cuelas” (Diker, 2010, p. 151), y nos advierte de los nocivos efectos de este
tipo de razonamiento que atentan contra los avances democratizadores de
la educacioén, ya que este aludir constante a ese tiempo pasado nos lleva a
una escuela elitista y selectiva.

No obstante las afioranzas y del mito del pasado mejor, un anélisis
comparativo en perspectiva histérica y que tome en cuenta el funciona-
miento global del sistema educativo en relacion con toda la poblacién,
nos permite apreciar que, muy lejos de las imagenes catastrofistas, mu-
chas veces claramente intencionadas, hay importantes logros democrati-
zadores y un claro beneficio de sectores anteriormente excluidos o que
transitaban por circuitos segregados (Dubet, 2005), algo que también se
puede comprobar al analizar la estadistica disponible (Ministerio de Edu-
cacién, Cultura y Deporte, 2015). El sistema ha cambiado, estd en conti-
nuo cambio; en algunos aspectos ha mejorado significativamente: acceso
a las distintas etapas educativas, mas titulados en educacién secundaria
obligatoria (ESO), mas estudiantes que acceden a la universidad; se han
instalado y se siguen instalando concepciones democratizadoras. Pero al
mismo tiempo persisten evidencias de aquel pasado afiorado en términos
de concepciones y de practicas. Las tendencias democratizadoras avanza-
ron sobre la escuela fragmentada, elitista (Pericacho-Gémez, 2014); pero
no la reemplazaron, edificaron sobre ella, se mezclaron con ella (Monarca,
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2011). Avanzar hacia un sistema educativo que sea plenamente inclusivo
sigue siendo un desafio vigente en la actualidad.

Las politicas como intento de otorgar direccionalidad a lo real se
mueven entre estas tensiones; de esta manera, sus intentos y sus practi-
cas estan plagados de representaciones muchas veces contradictorias. Asf,
las politicas entendidas como “la dimensién de contingencia y apertura
que posibilita la decision individual y colectiva sobre el mundo social y la
subversién, incipiente o radical, de sus principios estructurantes” (Vitar,
2006, p. 27), se mueven en un amplio campo de intereses y tensiones
mas 0 menos evidentes. Las politicas para la inclusién educativa se con-
cretan en un marco mas amplio de politicas que definen un sistema que
debe seleccionar y diferenciar. La universidad sigue siendo un referente en
la configuracion de las politicas y de las practicas escolares; el resto del
sistema estd bajo esta influencia constante y permanente, lo que hace ne-
cesaria la seleccion y construir para ello una gran variedad de categorias
de éxito asociadas a ella que condiciona las practicas de etapas anteriores
(Fernandez-Enguita, Mena-Martinez & Riviere-Gomez, 2010).

El presente articulo aborda el analisis de las politicas publicas de apo-
yo educativo en Espafia, Comunidad de Madrid, a partir del estudio desde
una perspectiva etnografica realizado durante siete anos sobre un grupo
de estudiantes a los que se les ha ofrecido una respuesta educativa, que
ha combinado distintas alternativas legales disponibles: Programas de Edu-
cacién Compensatoria, plan PROA (Programas de Refuerzo, Orientacion y
Apoyo) y Programas de Diversificacién Curricular, tendente a revertir unas
trayectorias escolares devaluadas, vulnerabilizadas, préximas al abandono
escolary, en consecuencia, a la exclusién educativa. De esta manera, se asu-
me una mirada de las politicas desde lo que ellas suponen para los sujetos,
que deben concretarlas mediante su actuacién en sus respectivos contextos
sociales y profesionales. Sin embargo, lejos de cualquier mirada tecnicista,
esto supone una serie de procesos de apropiacién y resignificacién que re-
sultan de maxima importancia para entender lo que termina sucediendo.

Desafiliacion-desligadura-exclusion
Y procesos de inclusion educativa

En este articulo se busca poner el acento en los procesos que desha-
cen los vinculos de los sujetos con las instituciones y en aquellas practicas
que se ponen en funcionamiento con el fin de rehacerlos. De esta manera
se entiende que lo que es muchas veces conceptualizado como fracaso
0 como abandono escolar es en realidad un complejo proceso de exclu-
sion que “afecta profundamente a la estructura identitaria de los indivi-
duos” (Auteés, 2004, p. 28). En este sentido, este autor llama desligadura al
proceso por el cual una gran variedad de lazos construidos por los sujetos
se desarman, se desmoronan. Asi, si entendemos la escuela como una es-
tructura portadora de sentido para la sociedad, la desligadura se produce
cuando este sentido se pierde para los sujetos.

Por su parte, Robert Castel (2004) utiliza el término desafiliacién para
hacer referencia a procesos que generan desenganche y a determinados
sujetos, la exclusion. Por tanto, es un concepto complementario al ante-
rior, mientras pone la atencién, en este caso, en aquello que produce la
desligadura, la pérdida del sentido que las instituciones —en este caso la
educativa— tienen para los sujetos. El autor identifica tres zonas de la vida
social, que pueden ayudar a comprender los procesos de desafiliacion en
el dmbito educativo: a) una zona de integracién, b) una zona de vulnera-
bilidad, de riesgo de exclusién, en la cual podemos identificar alertas que



anticipan la desligadura y ¢) zona de exclusién, en la
que los vinculos con la institucién escolar se han roto
y se ha producido la pérdida de su sentido.

Con estos conceptos, en este trabajo se preten-
de conectar con los rasgos de las politicas educativas,
de los programas que de ellas se desprenden y, muy
especialmente, de los procesos de apropiacién y re-
significacion que intervienen tanto en los procesos de
desafiliacién-desligadura-exclusién, como en aquellos
gue generan procesos opuestos a estos. Los estudios
que se han realizado hasta la fecha sobre las politicas
de apoyo educativo o politicas compensatorias han
ofrecido rasgos sobre su funcionamiento y resultados
y pueden suponer aportes importantes para analizar y
desarrollar este tipo de politicas o programas (Ferreira
& Teixeira, 2010; Picardo-Jodo & Victoria-Libreros,
2009). Por otra parte, ciertos aportes de la microet-
nografia han contribuido a la comprensién de las in-
teracciones en el aula y su relacién con los resultados
escolares (Erickson, 2006; Koehler, 1978), lo mismo
que los estudios de la continuidad y discontinuidad
entre familia y escuela (Rodriguez-lzquierdo, 2011).
Por su parte, los estudios macroetnograficos han
contribuido a conectar los fenémenos escolares con
el empleo, la economia y otras instituciones (Ogbu,
2006). Finalmente, autores como John U. Ogbu
(2006) o Carlos Pelaez-Paz (2013) sugieren un modelo
ecoldgico-cultural, que integra ambas perspectivas.

En este caso se espera que el enfoque escogido,
tanto tedrico como metodolégico, pueda ser un apor-
te en su intento de conectar las politicas educativas,
sus concreciones en escenarios educativos singulares
y sus efectos en los procesos de afiliacién e inclusién
educativa. Para ello resulta clave el concepto de trayec-
torias escolares, que hace referencia a la vida escolari-
zada de los sujetos, principalmente a la forma en que
el sistema, la escolaridad, la cultura escolar y las prac-
ticas educativas localizadas van configurando historias
escolares concretas. En la trayectoria escolar, aunque
la cultura familiar y la del grupo social, las condiciones
de vida y la forma en que el sujeto mismo se enfrenta
a la escuela son importantes, se asume una posicion
en la que, como sugiere Carlos Peldez-Paz (2013), el
éxito o exclusiéon escolar no dependen de los rasgos o
estados de las personas.

Metodologia

La investigacion se ha desarrollado desde una
perspectiva etnogréfica, la cual ofrece un marco epis-
temoldgico y metodolégico apropiado y novedoso
para el estudio de las politicas de apoyo educativo,
coherente con nuestra concepcion sobre las mismas.
Esto resulta especialmente adecuado para abordar
la forma en que los sujetos interactian con las pres-

cripciones normativas en un contexto especifico: los
centros escolares; conocer y producir interpretaciones
sobre los procesos de traduccion, apropiacion, resigni-
ficacién y desarrollo de acciones que tienen lugar en
esta compleja trama cultural (Monarca, 2012).

Esta investigacién se ha centrado en la respuesta
educativa dirigida a un grupo de 11 estudiantesen una
situacién proxima al abandono escolar. La misma se
ha desarrollado en un Instituto publico de Ensefan-
za Secundaria (IES), ubicado en un pequefio pueblo
de la sierra madrilefia. Los informantes han sido los
estudiantes antes mencionados y sus familias, el pro-
fesorado del centro y el profesorado especificamente
implicado en la respuesta educativa objeto de estudio.

Trabajo de campo

El trabajo de campo se desarroll6 durante cuatro
afos, aunque posteriormente se realizé el seguimiento
de los estudiantes durante otros tres, hasta que logra-
ron finalizar los estudios postobligatorios escogidos
por cada uno de ellos. El investigador principal ocupé
un rol participante durante los primeros cuatro anos
de la investigacién, aunque esta participacion se defi-
nié de forma diferenciada a lo largo de los mismos: a)
durante tres afos ocupd un rol profesional especifico
como orientador del instituto donde se desarroll6 la
investigacién; b) durante el segundo afio de la investi-
gacion ocupd ademas un lugar mas especifico, como
tutor del grupo de estudiantes; c) el cuarto afo asistié
al instituto sin asumir ningun rol especifico. Las posi-
ciones ay b del investigador favorecieron enormemen-
te el acceso al campo, a los contextos especificos de
observacién y a los informantes. Por otra parte, estas
posiciones han ayudado a comprender muchas de las
claves del funcionamiento de esta particular forma de
“burocracia planificada” que, como sostiene Angel
Diaz de Rada-Brun (2008), caracteriza a este tipo de
instituciones. Sin embargo, esto supuso un mayor cui-
dado del extranamiento como condicién imprescindi-
ble para la etnografia.

Aunque en etnografia no se suele hablar de se-
cuencias o fases rigidas de la investigacién, desde el
punto de las intenciones de conocimiento de la misma
es posible reconocer tres fases o0 momentos:

Fase 1. Centrada en el conocimiento de los pro-
cesos de configuracion de las trayectorias escolares
de los estudiantes implicados, antes de la puesta en
practica de la respuesta educativa especifica que se ha
comentado anteriormente.

Fase 2: Centrada en el desarrollo durante tres
afos de las acciones especificas tendentes a reencau-
zar las trayectorias escolares. Como se mencioné en la
introduccién, la respuesta educativa ha combinado de
forma sistematica una serie de programas contempla-
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dos en la normativa vigente: A) El primer ano, la res-
puesta educativa se organizd bajo la normativa que
regula los Programas de Educacion Compensatoria,
concretamente en el denominado grupo especifico
de compensacion educativa. Los objetivos principales
de este primer ano fueron dos: uno relacionado con
el fortalecimiento de la autoestima y otro relaciona-
do con el fortalecimiento académico. B) El segundo
y tercer afio de la respuesta educativa se enmarcaron
en el Programa de Diversificacién Curricular; el obje-
tivo principal fue lograr el desarrollo de las compe-
tencias clave para la obtencién del titulo de ESO. La
organizacion globalizada de las areas curriculares,
por ambitos, fue un rasgo caracteristico tanto de este
programa como del anterior. C) Finalmente, de forma
transversal se ha implementado el Plan PROA, que ha
garantizado el apoyo y seguimiento de los estudiantes
fuera del horario escolar.

Fase 3: Enfocada en el andlisis de las trayectorias
escolares ya reencauzadas. Esta fase se ha desarrolla-
do casi tres afos después de que los 11 estudiantes
terminaron la etapa de ESO, una vez finalizado el Ciclo
Formativo de Grado Medio que cada uno de ellos ha-
bia iniciado. El objetivo principal fue obtener una mi-
rada de sus trayectorias escolares desde un momento
significativamente distinto al de inicio de la investiga-
cion, marcada muy especialmente por la obtencion de
un titulo postobligatorio.

Técnicas y procedimientos

Se han empleado dos técnicas principales: la
entrevista y la observacidn participante de tipo espe-
cifico e inespecifico. Las entrevistas fueron realizadas
en distintos momentos del proceso y se centraron,
segun los casos, en las intenciones de las fases antes
mencionadas. Por su parte, tanto las observaciones
especificas como las inespecificas se realizaron a par-
tir del rol participante del investigador, que fueron re-
gistradas en el diario de campo al finalizar los eventos
de observacion seleccionados como objeto de registro
(desarrollo de clases, reuniones con tutores, juntas de
evaluacion, reuniones de seguimiento de los progra-
mas analizados, etc.). En estos casos, los registros de
las observaciones se enfocaron en las acciones y las
representaciones de los sujetos relacionadas con la
apropiacién y resignificacion de la regulaciéon norma-
tiva de los programas objeto de estudio.

De forma complementaria, se analizaron tres
documentos clave: la programacion del Grupo Especi-
fico de Educacion Compensatoria, la Programacion de
Diversificacién y el Plan PROA; se presupuso que cons-
tituyen un primer nivel de transformacién de las pres-
cripciones normativas. Junto con estos documentos,
se analizaron también actas de las juntas de evaluacién

del grupo especifico y del programa de diversificacién.
Finalmente, se realizaron tres grupos de discusién, to-
dos ellos con los estudiantes objeto de la respuesta
educativa objeto de estudio, uno en cada una de las
fases antes explicadas.

Por ultimo, en la fase tres de la investigacion, se
realizo una técnica muy sencilla con los estudiantes. La
misma consistid en reflexionar y responder, con una
calificacion numérica, a cdmo se habian sentido en los
distintos momentos de su escolaridad. Para ello se les
ofrecié un esquema estructurado de acuerdo con las
etapas y niveles educativos, desde 1° Ciclo de Educa-
cion Primaria hasta el Ultimo afo del Ciclo Formativo
de Grado Medio (CFGM), en el cual tenian que refle-
jar numéricamente (escala 1-10) su valoracién de cada
uno de esos momentos. Se tomé la decisién de utilizar
esta técnica, porque a lo largo de la investigacion nos
dimos cuenta de que a los estudiantes les resultaba
mas sencillo valorar sus sentimientos hacia su propia
escolarizaciéon asignando puntuaciones que asignan-
do palabras. Tanto las palabras como los nUmeros son
producciones culturales y el impacto que la escuela ha-
bia dejado en ellos en la incorporacion de los nimeros
o calificaciones como forma de valorar los fenémenos,
habfa sido muy alto. Por tanto, y teniendo en cuenta
que ya contdbamos con un gran nimero de relatos
producto de las entrevistas y de las observaciones, se
decidi6 avanzar con esta técnica.

Procesaniento de la informacion

Es preciso mencionar las transcripciones de las
entrevistas realizadas y el diario de campo como ba-
ses principales de la informacion generada a lo largo
de la investigacion. Con respecto a las transcripciones,
se realizd un proceso de anélisis inductivo-deductivo,
teniendo en cuenta que la misma entrevista ya estuvo
enfocada hacia determinados ejes de indagacién rela-
cionados con los objetivos de la investigacion.

En el diario de campo se reflejan operaciones
de descripcién, transformacién e interpretacion de los
fenémenos; como sostienen Honorio Velasco y An-
gel Diaz de Rada-Brun (1999, p. 130), el registro es
ya “un proceso de seleccién y temporalizacién de la
informacién, y por tanto, una elaboracién reflexiva”.
A partir de alli, siguiendo a estos autores, se han ido
extrayendo las categorias o contenidos analiticos que
pasaron a formar parte de las tramas analiticas que
aqui se ofrecen.

Resultados
Los resultados de la investigacidn serdn expues-

tos a partir de lo recogido en las tres fases antes co-
mentadas, cada una de las cuales ofrece una mirada



desde un momento especifico de la configuracién de las trayectorias esco-
lares. Esos momentos permiten establecer relaciones entre los rasgos de
las mismas y los diversos actores, acciones, programas, politicas, que se
vinculan a ellas; en cualquier caso y de acuerdo con lo ya explicado ante-
riormente, es una lectura no lineal, alejada de las interpretaciones causa-
efecto, una mirada que procura problematizar, interrogar e interpelar lo
dicho y lo hecho, en el marco de las culturas de los centros y de las politicas
que buscan otorgar una cierta direccionalidad a la realidad educativa.

En primer lugar se presentaran los resultados que se han obtenido a
partir de la técnica antes explicada y aplicada a los estudiantes en la fase
3. A partir de esta técnica, los estudiantes otorgaron una puntuacién de
acuerdo a cdmo se sintieron en cada una de las etapas educativas de su
trayectoria escolar (escala 1-10) (grafico 1).

Gréfico 1

Trayectoria emocional desde el punto de vista de los estudiantes

I o ™M m O N W >

ESO: Educacién Secundaria Obligatoria
Divers.: Programa de Diversificacion
CFGM: Ciclos Formativos de Grado Medio

Fuente: elaboracion propia

El grafico ofrece una vision retrospectiva de los estudiantes y con-
tribuye a visualizar sus trayectorias escolares desde su propia percepcion,
lo cual resulta clave para poder interpretar la informacién recogida en el
trabajo de campo desde una logica etnografica. Los resultados de esta
técnica, cuya intencién ha sido objetivar los sentimientos de los estudian-
tes asociados a su escolarizacion, nos permite identificar tres momentos
diferenciados: uno en Educacion Primaria, otro entre 1°y 2° de ESO y un
ultimo momento que va desde el inicio del Programa de Diversificacion
hasta la finalizacién de los Ciclos Formativos de Grado Medio. Desde el
punto de vista de la configuracion de las trayectorias escolares se aprecian
momentos de declive, en el cual los estudiantes se sienten emocionalmen-
te alejados y apartados de lo escolar, algo que también podria relacio-
narse con el anélisis de las calificaciones que han ido obteniendo; y otros
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de ascenso, en los que se sienten incluidos, forman
parte de lo escolar y asumen que tanto la exclusion
como la inclusién plena son categorias ideales que
se presentan como extremos de procesos que, “en la
practica estan interrelacionados” y se dan “entre ellos
complejas combinaciones” (Peldez-Paz, 2013, p. 84).
En este sentido, los resultados que se presentan apor-
tan evidencias que contribuyen a explicar los procesos
implicados en la configuracién de estos momentos en
relacién con la respuesta educativa que se les ha brin-
dado a los estudiantes.

Fase 1: El proceso de desligadura

De acuerdo con las evidencias obtenidas, se
aprecia un cambio en las trayectorias escolares de los
estudiantes al inicio de la etapa secundaria. Mientras es
posible constatar un recorrido escolar normalizado en
la Educacion Primaria, que se refleja tanto en los rela-
tos de los estudiantes como en sus propios expedientes
académicos, el 1° afio de ESO se presenta para ellos y
también para sus familias, como algo ambivalente. Por
un lado, como oportunidad social y académica, aun-
que esto se da fundamentalmente durante un primer
momento; por otro lado, como una brusca ruptura
con la etapa anterior, como un problema, como una
dificultad. Esta Ultima representacion ofrecida por los
estudiantes es la que ha tomado mas fuerza, en algu-
nos de ellos a partir del tercer trimestre de 1° ESO, en
otros, a partir de 2° ESO, segun los casos. Las familias

Tabla 1
Factores explicativos del proceso de desenganche escolar

avalan en sus propios relatos estas imagenes y algo
similar sucede con el profesorado.

Esta imagen que tienen los estudiantes sobre su
inicio en la etapa secundaria se ve también reflejada en
las actas de las juntas de evaluacién y en sus propios
expedientes académicos, cristalizados en el nimero de
materias suspendidas y las repeticiones de curso. En
cualquier caso, el proceso por el que se configuran es-
tas representaciones es complejo y combina una gran
variedad de aspectos de sus experiencias en el centro,
en el aula: ideas y experiencias previas en educacion pri-
maria; ideas, experiencias y expectativas de su entorno
familiar; su interaccién con la nueva cultura de la ESO:
concepciones, normas, valores, estilos de relacion con
los docentes y otros estudiantes, formas de ensefar,
etc. En fin, todo lo relacionado con la estructura de ta-
reas académicas y la estructura social de participacion
(Erickson, 2006).

De esta manera, antes de implementar la res-
puesta educativa enmarcada en la combinacién delos
programas mencionados, los datos evidencian una
situacién delicada desde el punto de vista académi-
co y emocional, muy préximas al abandono escolar,
relacionadas con la complejidad de factores recién
mencionados. La informacion recogida permite afir-
mar que esta situaciéon es producto de un proceso
en el que han intervenido gran variedad de facto-
res, los cuales, en este caso, se categorizan a partir
de las respuestas ofrecidas por los informantes en
la tabla 1.

Informante | Factores

Estudiantes

Conocimientos muy alejados de su realidad.
Distancia con el profesorado.

Poca atencién al que no entiende.

Poca preocupacién por los estudiantes.

Poco estudio.
Falta de habilidades de estudio.

Excesiva cantidad de tareas y estudio para casa.
Poco apoyo fuera de la escuela para estudiar y hacer tareas.

Dificultad para entender las explicaciones del profesor.
Abundancia de clase magistral, poca explicacion alternativa.
Dificultad para seguir el ritmo de ensefanza.

Familias Dificultades personales diversas por parte de sus hijos para responder a las exigencias académicas.
Distancia con el instituto.
Poco nivel previo para entender en el instituto.
Dificultades para apoyar a sus hijos con las tareas.

Profesorado Poca motivacion e interés de los estudiantes.

Poca atencion en clase.
Mal comportamiento.
Conocimientos previos insuficientes.

Alta presion por cumplir los programas de estudio.

Fuente: elaboracién propia



Aunque no es posible realizar interpretaciones causales a partir de
estos factores vistos de forma independiente por los propios informan-
tes, si se puede afirmar que todos ellos ofrecen indicios para interpretar
el proceso de desenganche escolar de los estudiantes. De esta manera, se
aprecian factores explicativos relacionados con lo didactico-curricular, lo
relacional, lo emocional y lo contextual. Mas alld de la mirada singular que
ofrece cada informante sobre ellos, estos factores pueden dar cuenta del
caracter complejo y policausal de los procesos de desafiliacion o desengan-
che de lo escolar.

Por otra parte, junto con lo recién presentado, se ha obtenido infor-
macién especifica sobre el papel que han podido tener los programas o
acciones de apoyo educativo en los que habfan participado los estudian-
tes en cuestion hasta ese momento. En este caso, todos habian recibido
algun tipo de apoyo individualizado en pequefio grupo, ya sea por parte
de la profesora de pedagogia terapéutica, de audicién y lenguaje, de com-
pensatoria o en alguna materia de refuerzo, y en algunos casos de forma
combinada. En este sentido, es de destacar que, segln se desprende de
los relatos de los estudiantes, la mayoria de ellos no valoran positivamen-
te este apoyo; solo destacan, en algln caso, la relaciéon con la profesora
responsable del mismo. Por otra parte, segin lo comentado por los estu-
diantes y las mismas evidencias en cuanto a resultados escolares, estas res-
puestas muestran efectos mas bien pobres. Por ejemplo, Silvia, una alumna
del programa, afirmaba: “desde 1° ESO me mandaron a apoyo, no sé para
qué, me daban tonterfas; todas cosas sueltas que no tenfan nada qué ver
con la clase. Lo peor de todo es que suspendia igual”. De la misma ma-
nera, hay que destacar que, en muchos de los casos, estos programas de
apoyo se sustentan en las teorfas del déficit y la privacion, segun las cuales
estamos ante problemas de los individuos (estudiantes, familias, etc.); los
estudiantes en este caso, y desde esta perspectiva organizan una respues-
ta educativa individual, alejada de un enfoque ecoldgico-cultural (Ogbu,
2006) que amplie la perspectiva interpretativa de las causas y la forma de
responder a la situacién.

En contraste con la opinién ofrecida por los estudiantes, es de des-
tacar que los docentes si valoran estos apoyos, porque ven en estas ac-
ciones una forma de ocuparse de estos alumnos; asumiendo, en algunos
casos, que ellos no pueden, no saben o que no es de su competencia. La
teorfa del déficit antes mencionada subyace en muchas de sus explica-
ciones, por tanto, se asume que la respuesta debe ser individual. Junto
con esta se ofrecen otras explicaciones, mas relacionadas con la cultura
académica de la ESO, histéricamente asociada al transito hacia la univer-
sidad. Asi, la ESO refleja una cultura escolar con rasgos que marcan im-
portantes discontinuidades con la educacién primaria: a) una ensefanza
mas expositiva y menos centrada en la actividad, b) mas importancia por
parte del profesorado a los resultados de un examen que a todo el trabajo
desarrollado durante el trimestre, ¢) tareas para casa mas centradas en el
estudio que en el desarrollo de actividades o trabajos, d) un vinculo mas
distante entre profesores y estudiantes, e) una forma de regular el com-
portamiento distinta a la usada en la etapa anterior, f) escaso contacto
entre profesorado y familias, etc.

Por su parte, en los relatos que ofrecen las familias, también sub-
yace la teoria del déficit en relacién con sus hijos y con ellas mismas pues
reconocen gque no pueden apoyarles. En este sentido, ofrecen una expli-
cacién similar a la que da el mismo centro escolar. Sin embargo, en sus
relatos también aparecen otros elementos que pueden ser importantes
para el analisis. La situaciéon econémica de las familias de los estudiantes
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era muy variada, desde aquellas que tenian negocios
propios con buenos ingresos, hasta aquellas que esta-
ban en precariedad socioecondémica. Pero tenian algo
en comun en cuanto a su capital cultural y formativo:
ninguna habfa completado la ensefianza secundaria y
algunos no habian terminado la ensefanza primaria.
Por otra parte, todos otorgaban un valor simbdlico a
los estudios, a los titulos académicos, pero las familias
con mejor situacion econdmica no relacionaban su for-
macién previa, su experiencia escolar, con su situacion
econdmica; mientras que aquellas que estaban en una
situacién mas precaria si consideraban que la falta de
un titulo académico influia en esta situacién. En am-
bos casos, para los padres y madres de estos estudian-
tes, la cultura académica de la ESO, aunque valorada,
les era ajena, lejana; esto refleja una discontinuidad
entre familias y escuelas de ensefianza secundaria.

Fase 2: El proceso de reenganche

Esta fase se ha centrado en la indagacion de los
procesos, acciones y representaciones relacionados
con la respuesta educativa que se concreta en los pro-
gramas enmarcados en las politicas de apoyo educa-
tivo. En este sentido, un primer aspecto a destacar,
de acuerdo con la informaciéon obtenida, es que el
proceso por el cual la propuesta ha cobrado forma se
ha caracterizado por ser participativo, por implicar a
profesores que voluntariamente quisieron asumir esta
tarea, y por ser una programa que se habfa concebi-
do a mediano plazo, con el objetivo de que todos los
alumnos logren obtener el titulo de ESO y adquieran
las competencias necesarias para seguir estudiando.
Cabe destacar la confianza del profesorado partici-
pante en las posibilidades que esta respuesta educa-
tiva tenfa para reencauzar las trayectorias escolares de
los estudiantes. Sin embargo, ni esta confianza, ni las
ideas con respecto al desarrollo de estos programas
eran compartidos por todo el profesorado. De la mis-
ma manera, habia disparidad de opiniones por parte
de los otros informantes.

Por su parte, la variedad de opiniones del profe-
sorado se ubica entre dos extremos: los que consideran
gue estos programas son necesarios y que deben existir
y los que no; con una gran diversidad y, en ocasiones,
disparidad de ideas sobre ellos. Lo mismo se aprecia
en madres, padres y estudiantes. Algunos de ellos
pensaban que estos programas eran para “alumnos
que tenfan problemas”, no para sus hijos. Sin embar-
go, de la misma manera, crefan que estos programas
podian llegar a ser muy Utiles si ayudaban a que se
obtenga el titulo de la ESO. En cuanto a los estudian-
tes, antes de iniciar el programa, también coincidian
en parte con estas apreciaciones; por un lado, circu-
laba la idea de que era para alumnos con problemas,

pero lo valoraban en la medida en que pudiese contri-
buir a obtener el titulo de esta etapa educativa.

Mas alla de las ideas en cuanto a la necesidad
de los mismos, son clave en esta investigacion los pro-
cesos que se han podido identificar de apropiacion,
resignificacion y el desarrollo de acciones relacionadas
con las politicas objetivadas en la normativa que regula
estos programas. Sobre este aspecto, lo mas valorado
por parte de ciertos profesores es que la normativa
contemple estos programas; que las politicas educati-
vas den un margen de actuacion al profesorado para
implementar respuestas educativas contextualizadas.
Uno de los orientadores del centro sostenia: “lo impor-
tante es que la ley habla de estos programas, que exis-
ten, y asi tienes libertad para hacer lo mejor para los
alumnos”. Sin embargo, la normativa no es tenida en
cuenta como reglamentacién especifica, no interesan
tanto los detalles que ofrece, sino el marco global que
genera y al que ellos suelen dar el contenido real. De
hecho, la mayoria de los profesores que daban clase
en el marco de esta respuesta educativa reconoce ex-
plicitamente que ni siquiera conoce la normativa que
los regula.

En el andlisis especifico de la normativa referida
a estos programas de apoyo educativo, se aprecia que
no es tan precisa como en otros casos; por ejemplo,
los Reales Decretos que regulan los curriculos o los
programas que de ellos se desprenden. En este senti-
do, la necesidad de su concrecidén es més evidente. Su
localizacion se puede interpretar como el rasgo mas
relevante que los diferencia de los curriculos basados
en trayectorias tedricas. De acuerdo con las entrevistas
y observaciones realizadas, precisamente esta necesi-
dad de contextualizacién y concrecion de la normativa
ofrece la potencialidad para su éxito y abre las puertas
para generar una propuesta ajustada a las trayecto-
rias reales de los estudiantes. Este rasgo se relaciona
con un factor mencionado por todos los profesores de
estos programas, la adecuacion del ritmo de ensefian-
za-ritmo de aprendizaje, es decir, realizar los ajustes
necesarios entre los tiempos, los ritmos y los conteni-
dos; algo imprescindible para ofrecer experiencias sig-
nificativas de aprendizaje. Como expresaba Alejandro,
uno de los profesores del programa: “aqui podemos ir
a otro ritmo, podemos ir hacia atrds, empezar de muy
abajo, y seguir desde ahi”.

El profesorado destaca otro aspecto relacionado
con el vinculo pedagoégico, el interés por el otro, por
el estudiante, el aspecto emocional, relacional. Mari-
sa, una de las profesoras, daba méxima importancia a
este aspecto: “antes de poder ensefar cualquier cosa,
debes tener una buena relacién con los alumnos, que
se den cuenta [de] que les importas”. Por su parte,
también los estudiantes valoran notablemente este
rasgo, “cuando empezamos con el grupo especifico



nos dimos cuenta [de] que los profesores querian que aprendamos, nos
escuchaban, si necesitdbamos, nos explicaban todas las veces necesa-
rias” (Sergio).

En los procesos de implementacion de estos programas también han
aparecido como relevantes los siguientes aspectos: A) las expectativas de
éxito de los profesores, es decir, la bisqueda de bienestar emocional y edu-
cativo, como se puede ver en las palabras de Rafael, un profesor del pro-
grama: “para trabajar bien ellos tienen que creer que pueden aprender y
tienen que experimentarlo, tienen que aprender de verdad”; B) una tutoria
fuerte: "ha sido clave el seguimiento personalizado, estar continuamente
al lado de los alumnos y sus padres” (José, profesor del programa); C) las
coordinaciones constantes e intensas: “el trabajo en equipo ha sido funda-
mental, siempre coordindndonos” (Beatriz, profesora del programa); D) la
apropiacion del programa por parte de los estudiantes; segun las entrevis-
tas, ellos lo han vivido como algo propio que les ha ofrecido contencién,
pertenencia, sentimiento de grupo, compaferismo y apoyo mutuo; E) el
apoyo y seguimiento ofrecido fuera del horario escolar; aspecto especial-
mente valorado por los estudiantes y, sobre todo, por sus familias.

Finalmente, es posible resaltar que la configuracion de la propuesta
en su conjunto ha sido posible por una interpretacion flexible y creativa
de la norma, un convencimiento de que la escuela tiene una responsa-
bilidad en la calidad de los resultados y que puede mejorarlos, y una
fuerte implicacion de orientadores, equipo directivo y un grupo concreto
de profesores.

Fase 3: Exito escolar

El nombre dado a esta fase no ofrece una valoracién teleoldgica de la
respuesta educativa en si misma, que establezca una relacion medios-fines.
Tampoco refleja un momento concreto, la fase anterior ha procurado ofre-
cer mayor informacién sobre los procesos que han permitido reencauzar
las trayectorias de los estudiantes. En este caso, se trata del reflejo de un
estado de bienestar expresado por los estudiantes, opuesto al expresado
al inicio de la investigacién por ellos mismos; es una imagen obtenida casi
tres afos después de haberles ofrecido la respuesta educativa especifica
que ha intentado reencauzar sus trayectorias escolares. Esta imagen, junto
con la realidad que representa, constituye una forma de valorar y evaluar
la respuesta educativa analizada en la fase 2 con un referente externo, un
titulo postobligatorio. En este sentido, todos los relatos de los estudiantes
coinciden en sefalar que la respuesta educativa que aqui se ha analizado,
ha sido una experiencia de éxito. Esta imagen de éxito, de acuerdo con sus
propios relatos, se sostiene en tres elementos clave:

1. En el simbolismo que tiene para ellos y su familia haber conse-
guido un titulo postobligatorio. Ramén, uno de los estudiantes
del programa, dijo en la entrevista: “mi familia nunca estudio, mi
hermano lo dejé; soy el primero que tengo un titulo importante”.
En todos los casos, estamos ante una primera generacién de j6-
venes que, desde el punto de vista intrafamiliar, obtienen un titu-
lo, no solo de ensefianza secundaria, sino también de ensefianza
postobligatoria.

2. El simbolismo social que tiene haber conseguido esta titulacion.
Cada vez se insiste mas en este aspecto como un elemento clave
de la calidad de los sistemas educativos. Un padre expresé en la
entrevista, “hoy sin estudio no eres nadie, aunque tengas dinero;
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si no tienes cultura, estds muy perdido, no lo aprovechas igual”.
Algo similar dijo Maria, otra de las madres, “continuamente escu-
chamos en la TV lo importante que es estudiar”.

3. Finalmente, el éxito es una representacién vinculada a haber ex-
perimentado la superacién de una situacién que, en un momento
de sus trayectorias vitales, daban por perdida. Sara lo explicaba
de esta manera, “yo nunca pensé que iba a terminar un Ciclo
Formativo, ni siquiera la ESO; si no hubiese hecho diversificacion,
hubiese abandonado”.

Discusion

En este articulo se ha analizado la configuracién de unas determi-
nadas trayectorias escolares a partir de lo dicho y lo hecho por una serie
de actores sociales: profesores, padres, madres y estudiantes de un IES. La
investigacién se inicia en un momento particular de estas trayectorias, muy
préoximas al abandono escolar, hecho que muy posiblemente haya con-
dicionado las interpretaciones de los informantes acerca de la respuesta
educativa que se implementd, como concrecion de las politicas de apo-
yo educativo, para enfrentar la situacién de desenganche, explicada en la
fase 1. Estas rupturas con los lazos que dan sentido a lo social, tal como
sostienen Michel Autés (2004) y Robert Castel (2004), forman parte de
los procesos que explican la exclusion de los sujetos. Como reflejan los
textos de los autores recién mencionados, estos procesos de desafiliacion,
desenganche o exclusién tienen lugar en el marco de un sistema del cual
estos procesos forman parte. Por otro lado, desde el punto de vista de
las politicas, de la supuesta direccionalidad que estas pretenden dar a la
realidad, los procesos de desafiliacién siempre hacen referencia, de alguna
manera, a una peculiar interaccion entre estas prescripciones normativas
y los mecanismos de apropiacién, resignificacion y accién de los actores.

De esta manera, las trayectorias escolares de los estudiantes de esta
investigacién, como producto de esta compleja interaccion, junto con las
representaciones que los diversos actores tienen acerca de las mismas, se
transforman en un potente analizador de estas politicas. Sin embargo, le-
jos de cualquier interpretacion simplista y lineal, la trama producida en esta
investigaciéon ofrece una mirada compleja y en ocasiones contradictoria. En
este sentido, podemos apreciar que, incluso en unos mismos actores, las
representaciones que circulan en torno a cémo se han configurado las tra-
yectorias de estos estudiantes, por qué ha pasado, qué se debe hacer, etc.,
evidencian la existencia de concepciones, creencias, practicas, etc., que
muestran un mundo escolar en continua tensién. Esto queda reflejado, por
ejemplo, en los factores explicativos del desenganche escolar que ofrece
cada uno de los informantes.

Por otra parte, esta tensién expresada en las diversas normas que re-
gulan la institucién escolar, también se refleja en el contexto social y escolar
estudiado. Los padres, el profesorado y los estudiantes lo muestran en sus
discursos y sus acciones. Como ha quedado en evidencia, esto se puede
apreciar en las explicaciones que unos y otros ofrecen sobre estas trayec-
torias desenganchadas y sobre los programas especificos para actuar sobre
ellas. Asi, algunas familias ven con cierto recelo estos programas, mientras
que simultaneamente los valoran y solicitan como una alternativa para al-
canzar sus expectativas: “que sus hijos titulen”, algo que, por otro lado, re-
fleja el valor que dan a la educacién secundaria. Por su parte, hay profesores
que los valoran y otros que los rechazan, con diversos matices entre ambos
extremos, y en ocasiones hay quienes asumen ambas posiciones.



Quiza sean precisamente estos rasgos —la tensién y la contradic-
cion— los que mejor definen la existencia de estos programas, derivados
de las politicas de apoyo educativo, pero también, por medio de ellas, de
todo el sistema escolar. Su presencia nos indica que las politicas pensa-
das para un sujeto abstracto, que prescriben trayectorias tedricas ideales
(Terigi, 2010), por paraddjico que pudiera parecer, van generando o re-
forzando diferencias ya existentes en la estructura social y en las propias
trayectorias de los estudiantes. El sistema escolar, los centros educativos
y las practicas docentes estan continuamente atravesados, tensionados,
por lo que Flavia Terigi (2010) denomina monocronia, rasgo que hace
referencia a que la ensenanza y el aprendizaje estan estrictamente suje-
tos a un mismo programa, que se desarrolla con arreglo a unos tiempos
predeterminados, a un mismo ritmo, en unas mismas secuencias, en unos
mismos grupos, en una edad determinada, bajo una misma secuencia
de contenidos, unas mismas tareas, una misma evaluacién, en un mismo
momento (Edelstein, 2010; Tenti, 2011). Tal como ha sido puesto en evi-
dencia a partir de los datos obtenidos, la fase 1T muestra que estos ras-
gos del funcionamiento escolar estdn dentro de los factores explicativos
del desenganche de los estudiantes. Sin embargo, las mismas politicas
contemplan alternativas, pero refuerzan la idea de que dar una respues-
ta ajustada al contexto y a los sujetos de aprendizaje debe ser una ex-
cepcién. Desde este punto de vista, estos programas no solo interpelan
la monocronia recién explicada, sino que suponen su clara alteracién.
Suponen un desafio a la cultura académica de la ESO que, en su funcio-
namiento actual, refuerza la discontinuidad con la educacién primaria y
con aquellas familias con menos afos de escolarizacion, lo cual genera
una ruptura en la concrecion de la misma idea de educaciéon basica que
se ha querido plasmar en el marco de los procesos democratizadores de
la educacion.

De esta manera, estos programas agregan tensién y contradiccion,
ante un sistema general que produce, de acuerdo con esta investigacion,
desenganche, desafiliacion y, de acuerdo con los aportes de otras investi-
gaciones, también abandono y exclusion (Escudero-Mufioz, 2009). Estos
programas ofrecen, explicado de forma simple, cuando menos, presencia
y, en ocasiones, como en el caso investigado, aprendizaje y participacién
(Echeita-Sarrionandia, 2008). Para ello, de acuerdo con los resultados
obtenidos, el papel del profesorado en la apropiacion de las politicas de
apoyo educativo es clave para que la respuesta educativa ofrecida a los
estudiantes tenga los efectos buscados.

En este sentido, es llamativa la forma en que los profesores se han
apropiado de las prescripciones normativas. Mientras que las prescripcio-
nes generales se asumen con una légica de aplicacién lineal que acompana
y sostiene la monocronia antes mencionada, en estos programas, la norma
apenas es tenida en cuenta. Las mismas caracteristicas de la normativa
vinculada con ellos lleva a la necesidad de asumir mayor protagonismo a
la hora de definir la propuesta concreta; para ello, se ponen en juego otro
tipo de practicas: reuniones, debates, seguimientos y evaluaciones, etc., en
los cuales el protagonismo docente y sus conocimientos especificos resul-
tan imprescindibles.

Se puede apreciar asi que la inclusién y la exclusion se dan dentro del
mismo sistema como dos rasgos ideales (Peldez-Paz, 2013), las trayectorias
escolares se configuran por medio de complejos procesos entre ambos
polos. Estos fendmenos pueden ser explicados de forma simultanea, tal
como se ha podido ver, por rasgos estructurales del sistema, la cultura so-
cial, familiar y escolar en particular, las practicas que se desarrollan dentro
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de los centros educativos y sus aulas y por la forma en que los actores se
apropian de los procesos y generan acciones y practicas a partir de estas
apropiaciones y resignificaciones.

Conclusiones

Como se ha podido ver, la existencia y necesidad de estas politicas
de apoyo educativo ponen en evidencia una continua tension en el funcio-
namiento escolar entre lo normalizado, lo homogéneo y lo diverso. Todas
estas politicas se dirigen a estudiantes especificos y hacen una definicién
cerrada del perfil de sus supuestos beneficiarios, mientras que las politicas
ordinarias, para denominar aquellas dirigidas a todos, definen un inexis-
tente perfil abstracto de un estudiante descontextualizado. De esta mane-
ra, el lugar para la diversidad, para la diferencia, aparece con frecuencia,
desde el punto de vista normativo, asociado a una disfuncionalidad o a
un déficit que suele ser ubicado en los sujetos o en las instituciones. Este
hecho supone un obstéculo para una mirada inclusiva de las practicas edu-
cativas, en primer lugar porque hacen pensar lo diverso como excepcional;
en segundo lugar porque inducen respuestas educativas en itinerarios di-
ferenciados. Asi, desde el punto de vista normativo se refuerza una idea
tedrica de las trayectorias escolares, que predomina también en las repre-
sentaciones de profesorado, estudiantes y familias.

Sin embargo, como se desprende del andlisis de los datos, estos pro-
gramas funcionan como un paraguas bajo el cual es posible realizar todo
aquello que sea necesario para que los alumnos aprendan, incluso, como
se ha explicado, alterar tiempos, ritmos, secuencias, metodologias, organi-
zacion del aula; en sintesis, el orden que la ensefianza fuera de estos pro-
gramas tiene para la ensefianza. De esta manera, las respuestas ajustadas
al sujeto y al contexto de aprendizaje quedan reservadas para situaciones
excepcionales; mientras no se confirme este hecho, se mantiene la respues-
ta homogénea, con saberes y experiencias deslocalizadas, practicas que,
como se ha podido ver, tienen efectos claros en la configuracién de las
trayectorias escolares de determinados estudiantes (Monarca, Rappoport
& Fernandez-Gonzélez, 2012). El porqué en estos programas se acepta la
alteracion de la monocronia y no fuera de ellos, es una pregunta que me-
rece ser profundizada en nuevas investigaciones.

El Ultimo aspecto que se quiere destacar en este caso, rescatando
la voz de los estudiantes, es el valor que este tipo de programas puede
tener para las trayectorias escolares y vitales de los sujetos. Mas alld de
cualquier anélisis del sistema escolar, la vida cotidiana de las personas esta
atravesada por multiples entornos y practicas, las cuales ejercen diversas
influencias. De acuerdo con los relatos de los estudiantes, el mismo sistema
les ha ofrecido “lo mejor” y “lo peor”, asi de polarizada representan ellos su
experiencia escolar. Dentro de esta representacion, la respuesta educativa
implementada es la que los reengancha a lo escolar y, desde una mirada
mas a largo plazo, con su titulo de ensefanza postobligatoria conseguido,
la que les ha permitido llegar a ese lugar impensable para ellos cuando
iniciamos la fase 1 de la investigacion.
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