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INTRODUCCION

En la sociedad actual acontece una serie de transformaciones
economicas, culturales, sociales y educativas que, de forma
paralela, hacen visibles nuevos patrones de division social cada
vez mds excluyentes, generados desde y por un contexto glo-
balizado que afecta a personas y colectivos de poblacién cada
vez mds amplios y diversos. Estos procesos de exclusion se ven
acentuados por un debilitamiento de las dotaciones del Esta-
do del bienestar y por un desarrollo creciente de las tendencias
neoliberales que se estin consolidando, que hacen recaer so-
bre los propios individuos la responsabilidad de su situacion
de exclusion.
Como hemos argumentado en alguin otro escrito:

[...] la Nueva Derecha suele argiiir, para defender el capitalismo
neoliberal competitivo, que los pobres son los primeros respon-
sables de su condicién y que es el Estado del Bienestar el que ha
propiciado la aparicién de una infraclase subsidiada con falta de
capacidad moral y de voluntad de insercién. De ese modo pre-
tenden invertir las perspectivas criticas [ ...] que sittian la génesis
de la miseria material y moral de los excluidos en la sociedad
que los fabrica y los excluye (Jiménez, Luengo & Taberner,
2009, p. 15-16).
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Ante las transformaciones acontecidas, es prioritario contri-
buir al desarrollo de sociedades mds inclusivas que analicen los
factores, situaciones y trayectorias biogrificas en que se produ-
ce la exclusién de derechos fundamentales, siendo el sistema
educativo un medio imprescindible para permitir la inclusion
social de la ciudadania mediante el principio democrdtico del
desarrollo del derecho a la educacién. En consecuencia, en
el segundo apartado de este capitulo describimos la exclusién
educativa —como resultado final del “fracaso escolar”— ana-
lizdndola como algo dindmico, multidimensional, relacio-
nal, desarrollada en un continuum procesual y con diferentes
zonas de riesgo y vulnerabilidad. Se visibiliza un complejo
entramado de interrelaciones que hace necesario elaborar es-
quemas de comprension “ecolégicos”.

También abordamos en el tercer apartado el andlisis y la
descripcién de las buenas prdcticas docentes como actuaciones
sistémicas desarrolladas en contextos de especial vulnerabili-
dad social tendientes a contrarrestar o a reducir los procesos
excluyentes, a fomentar la cohesién social desde el dmbito edu-
cativo. Partiendo de una metodologia cualitativa de investiga-
cién, mostramos en el cuarto apartado los dmbitos de andlisis
relacionados con las buenas prdcticas docentes que destacan los
miembros de la comunidad educativa, que estdn siendo desa-
rrolladas desde las distintas medidas de atencion a la diversidad
contempladas y que promueven el fomento de la inclusién
educativa y social en la Educacién Secundaria Obligatoria
—ESO— en tres centros de Educacién Secundaria de titulari-
dad publica de la provincia de Granada, en la Comunidad Au-
ténoma de Andalucfa.! Finalmente, esbozamos un apartado
con algunas conclusiones.

1E| desarrollo de este capitulo se realiza, en parte, como consecuencia de la parti-
cipacién en un proyecto de investigacion titulado “Estudiantes en riesgo de exclusion
educativa en la ESO: situacién, programas y buenas précticas en la Comunidad Auténo-
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CONCEPTUALIZACION DE LA EXCLUSION SOCIAL
Y EDUCATIVA EN UN CONTEXTO DE CAMBIO

La nocién de exclusién social ha adquirido un protagonismo
creciente como consecuencia de las transformaciones de las
principales dimensiones que configuraron la sociedad moderna y
que han trastocado las bases del Estado del Bienestar. Esas di-
mensiones se muestran en la actualidad como “categorias zom-
bis” (Beck, 2003) y su alteracién ha configurado un nuevo
contexto social con légicas organizativas distintas que han ge-
nerado diferentes formas de desigualdad y vulnerabilidad social
(Tezanos, 2001) en las que la exclusién social aparece como un
elemento estructurador de esas nuevas légicas desigualitarias.
En este entramado complejo social, la formacién de las per-
sonas se erige como un instrumento fundamental que capacita
para el acceso y la participacién de los derechos derivados de la
ciudadanin (Karsz, 2004). Sin embargo, esa importante finali-
dad formativa se estd viendo mermada si consideramos las ci-
fras de fracaso escolar existentes,? que dejan al descubierto
desde la perspectiva educativa procesos de vulnerabilidad y ex-
clusién que desembocan en la no consecucién de unas “competen-
cias clave” (Eurydice, 2002) o competencias basicas (LOE, 2006)
por parte de algunos estudiantes. Precisamente, esta situacion
de privacién del disfrute del derecho a la educacién es un hecho
que hace visible una distribucion desigual en el acceso y disfru-
te de derechos elementales, que todavia son negados a los sujetos

ma de Andalucia”, desarrollado y financiado en el marco del Plan Nacional 1+D+1
2006-2009 (sEj 2006-14992-C06-04/EDUC).

2Pueden consultarse las estadisticas sobre educacién para las ensefianzas no uni-
versitarias en la pdgina del Ministerio de Educacién, http://www.educacion.gob.es/ho-
rizontales/estadisticas/no-universitaria.html. También se puede consultar Bolivar Botia,
A. y Lopez Calvo, L. (2009), “Las grandes cifras del fracaso y los riesgos de exclusion
educativa”, en Revista de Curviculum y Formacion del Profesorado, 13, (3), 51-78, http://
www.ugr.es/~recfpro/revl 33ART2.pdf.
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més vulnerables dentro de nuestras sociedades desarrolladas y
que dificultan la cohesion social (Sen, 2008).

Asi, debemos analizar el desarrollo de la exclusion conside-
rando que no existe una construccion neutra de esas situacio-
nes (Karsz, 2005) y que desde el sistema educativo se produce
un reconocimiento de factores, dindmicas y hechos que poten-
cian los procesos de riesgo de exclusién escolar. Al ser caracte-
rizado como un proceso, hablamos de trayectorias personales,
escolares y sociales construidas con base en distintos factores
dentro de un continuum (Escudero, 2005a) y no como algo
“episédico y desconectado” (Escudero & Bolivar, 2008). Por
tanto, al tratarse de una construccion social y cultural sobre la
realidad escolar nos posibilita pensar en la existencia de actua-
ciones alternativas (Martinez, 2008; Martos, 2008), por ejem-
plo, las buenas pricticas docentes, que reduzcan o contrarresten
esas situaciones de riesgo de exclusién del alumnado (Escude-
ro & Bolivar, 2008).

En el sistema educativo, la realidad mds conocida y patente
de exclusion se manifiesta en el término “borroso” (Escudero,
Gonzélez & Martinez, 2009) del fracaso escolar y en sus
“aledafios” —absentismo, abandono escolar, repeticiones—,
designando procesos construidos que reflejan posibilidades de
desajustes, desercién o desenganche escolar y que también
certifican la exclusién desde una visién terminal y aislada, olvi-
dando la necesidad de analizar la multitud de causas que han
configurado esa situacién de exclusién. Ademds, conlleva una
serie de “efectos colaterales” que merman la participacion en
otras esferas de la ciudadanfa social, al constatarse el hecho de
que esta problemdtica no solo es escolar, sino una situacién con
repercusiones individuales y sociales.

Esta trayectoria excluyente sobre el fracaso escolar debe ser
analizada considerando un conjunto amplio de factores, condi-
ciones, estructuras y procesos que la han provocado y que con-
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figura trayectorias biograficas que visibilizan “rostros de ex-
clusion” (Bolivar & Gijén, 2008; Martinez, 2008; Martos,
2008; Subirats, 2006). Este analisis debe estar articulado con
la organizacion social en la que se inscribe y desarrolla (Karsz,
2005), sobre todo, porque se focaliza el problema sélo en el
alumnado olvidando la responsabilidad de las politicas, de otras
instituciones o agentes.

En este sentido, Bauman (2005) ha destacado cémo en la
moderna economin que se esta configurando, la individualizacién
y la privatizacién del fracaso aparecen como elementos genera-
dos por la propia persona y, en consecuencia, hace responsable
al individuo de su situacion, eximiendo de responsabilidad a las
instituciones educativas y sociales, asi como a los actores impli-
cados en el proceso educativo. Esta perspectiva también ha sido
analizada por Lindblad y Popkewitz (2001),® al hablar de los
“efectos del poder” y su interés en analizar como se producen
socialmente las categorfas de clase, etnia y género —vinculadas
con las desigualdades sociales—, utilizando para ello en la in-
vestigacion lo que han denominado “sistemas de razon”, cons-
truidos por las representaciones y normas de accién que crean
conciencia, subjetividad, identidad, etcétera, que diferencian,
dividen y clasifican la participacién y la propia accién de los
individuos, constituyéndose en sistemas que “gobiernan” tanto
la conducta como el pensamiento del sujeto.

Seguin estas reflexiones, la perspectiva de la exclusion esco-
lar nos permite partir de una propuesta analitica mds amplia
desde la cual analizar y comprender el fracaso escolar como
forma de exclusion educativa (Escudero, 2005a; Escudero,

3Estos autores analizan las prdcticas discursivas en educacion para desvelar el
efecto del poder a través de los sistemas de razin. Este paradigma se analizé en un pro-
yecto de investigacion financiado por la Unién Europea denominado Education gover-
nance and social inclusion and exclusion in Enrope (EGSIE), Proyecto europeo de investi-
gacién n® SOE2-C197-2028.
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Gonzilez & Martinez, 2009; Gonzdlez, 2006), sobre todo con-
siderando la diversidad de factores a los que obedece, asi como
las estructuras y dindmicas que participan tanto en la construc-
cién como en su desarrollo y certificacién. En consecuencia, las
interpretaciones unidimensionales sobre el fracaso escolar son
inexactas para explicar un fenémeno complejo que no existe al
margen del discurso tedrico y politico que lo encuadra y cons-
truye, le da sentido y selecciona factores y dimensiones como
relevantes o despreciables.

Por tanto, considerar la perspectiva de la exclusion educati-
va tomando como fundamento tedrico-analitico las propuestas
elaboradas en los diferentes estudios sobre exclusién social
(Lindblad & Popkewitz, 1999; Castel, 2004; Karsz, 2005) nos
permite ofrecer una construccién teérica del fenémeno como
un proceso, en el que se muestra un continuum de zonas en las
que se presenta, se conjuga y se retroalimenta una multitud de
factores y elementos dindmicos y cambiantes. Esta “perspectiva
de la exclusién educativa” es el nticleo fundamental de trabajo de
la investigacién presente, aunque podemos encontrar otras
aportaciones previas y recientes (Escudero 2005a; Escudero,
Gonzilez & Martinez, 2009) en las que también se ha conside-
rado este enfoque de estudio.

Tomando como referente los aportes tedricos previos, adop-
tamos de forma sintética cinco dimensiones desde las que abor-
dar la “perspectiva de la exclusién educativa”. La primera hace
referencia a aquello de lo que priva la exclusién educativa, es de-
cir, de qué son excluidos los sujetos y desde qué pardmetros lo afirma-
mos. La exclusién educativa se sitda en relacién con los derechos
de la cindadanin, en este caso, referida al desarrollo del derecho a
la educacién y a la adquisicién de unas competencias basicas (Bo-
livar & Pereyra, 2006; Luengo, Luzén & Torres, 2008).

La segunda dimension especifica que la exclusion educariva
mervece entenderse como un continuo con zonas intermedias entre la
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exclusion y I inclusion. La aportacion de Castel (2004) ilustra
la existencia de un continuum entre la integracion y la exclusion
al existir distintas zonas de riesgo en funcién de los factores
considerados. Asi, el fracaso escolar es un fenémeno que debe
ser analizado con un cardcter procesual (Dubet, 1996) por el
que discurre ininterrumpidamente el individuo, donde existen
unas zonas de mayor o menor vulnerabilidad de que el alum-
nado pueda ser privado de los contenidos y aprendizajes esco-
lares. Ante esta situacién de riesgo se prevén distintas respues-
tas que emergen en el contexto de la democratizacién de la
educacioén, referidas a las medidas extraordinarias de atencién
a la diversidad.

Desde este andlisis de la exclusién como un continuum,
destacamos la existencia de una diversidad de formas de exclusion
educativa. Sen (2000a) se centra en el enfoque de las capacida-
des, y describe que la pobreza y la exclusién social deben conce-
birse como una privacién de capacidades bdsicas para alcanzar
determinados niveles de vida minimamente aceptables, relacio-
nados con la privacion de derechos elementales (Sen, 2008).
En este sentido, el autor explicita que “cuanto mayor sea la
cobertura de la educacion basica (...) mds probable es que in-
cluso las personas potencialmente pobres tengan mds oportu-
nidades de vencer la miseria” (Sen, 2000a, p. 118). Ast, descri-
be la existencia de una variedad de formas de exclusion social
reconociendo que es algo versdtil y cuyo trasfondo ofrece una
dimensién que va mds alld de la pobreza como algo material
(Sen, 2000D).

En esta acotacién de la exclusion educativa consideramos
que la misma es una categoria relacional dentro de un contexto
social. Como afirma Karsz (2005, p. 22), “a fin de cuentas, es
imposible que existan exclusiones no sociales, pre-sociales o
post-sociales (...) la exclusién es social por definicion, por
esencia, por énfasis y redundancia”. En consecuencia, es inte-
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resante subrayar que la condicién de exclusion social y/o esco-
lar no es una propiedad personal, “nadie nace excluido, se
hace” (Castel, 2004, p. 57).

Finalmente, se requiere de modelos tedricos multifactorinles
para el andlisis de la exclusién que hacen de ésta un aconteci-
miento complejo que encierra un caricter multidimensional
(Littlewood & otros 2005). Por tanto, se proponen modelos
tedricos de andlisis sobre la exclusién educativa que sean ecoldgi-
cos (Escudero & otros, 2009; Sellman & otros 2002), para po-
der conocer y valorar las multiples facetas y trayectorias de este
fenémeno social y escolar con cardcter poliédrico. En este tra-
bajo se ha optado por un marco de andlisis relacionado con las
buenas prdcticas que caracterizan las decisiones y pautas organi-
zativas, culturales y relacionales que se llevan a cabo en algunas
instituciones escolares en contextos de vulnerabilidad.

SIGNIFICACION Y DIMENSIONES DEL ANALISIS
DE LAS BUENAS PRACTICAS DOCENTES

Al igual que la nocién de exclusién social, el concepto de buenas
précticas requicre de un andlisis que determine a qué nos referi-
mos cuando hablamos de las mismas. Encontramos que el
concepto goza de reconocimiento en la literatura, aunque con-
lleva considerables mdrgenes de interpretacion para su andlisis y
requiere de notables precisiones para su explicacién, puesto que
nos referimos a un fenémeno complejo en el que influyen dis-
tintos factores y condiciones que deben ser valoradas para deli-
mitar el tema. El dmbito de procedencia de las buenas pricticas
—igual que la procedencia de la exclusion social— es el econd-
mico relacionado con el benchmarking, referido a la gestién de
la calidad, al establecimiento de indicadores de eficacia con el
fin de conseguir los mejores resultados atendiendo a unas deter-
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minadas condiciones de competitividad, en las que se identifi-
quen y desarrollen las mejores practicas para conseguir un ren-
dimiento 6ptimo (Epper, 2004).

Desde la perspectiva econémica, su utilizacién se ha exten-
dido hacia otras esferas, aplicindose las buenas practicas a diver-
sos ambitos de estudio, tanto sociales como educativos, para
promover la inclusién social. Asi, se ha vuelto habitual su uso
en diferentes dreas relacionados con los estudios sociales pro-
movidos por la Cruz Roja Espafola y dirigidos hacia diferentes
colectivos de excluidos —menores inmigrantes no acompafa-
dos, desarrollo de nticleos familiares en dificultad social y muje-
res inmigrantes—. En la misma direccidn, otras aportaciones en
nuestro contexto espafol visibilizan actuaciones sobre buenas
pricticas aplicadas en contextos de desarrollo diferentes y sobre
casos particulares (Aparicio & Tornos, 2004; Ballart & Mon-
terde, 2005; Cabrera, 2003).

Las buenas practicas en el ambito educativo también son evi-
dentes y se han desarrollado desde diferentes perspectivas analiti-
cas. Estas reflexiones se han propiciado desde niveles distintos y
con finalidades variadas segun las politicas consideradas y las
formas de gobernar en y desde los sistemas educativos en rela-
cién con los procesos de inclusidn-exclusion social (Popkewitz &
Linbland, 2005). Aunque en el texto aludimos a otros referentes
tedricos sobre buenas pricticas en educacién, mds desde una pers-
pectiva de contextualizacién desde el centro escolar para atender
al alumnado en riesgo de exclusién, mencionamos que el concep-
to fue impulsado por el programa de la UNESCO Educacidn para
todos, con la pretensién de establecer criterios de buenas pricticas
que fuesen divulgadas para compartir experiencias innovadoras
(Braslavsky, Abdoulaye & Patifio, 2003) y, mas recientemente, de
fomento de la inclusién en educacion (UNEScO, 2008, 2009).

En este acercamiento para caracterizar y definir las buenas
pricticas en relacién con lo educativo, la revision de la literatura
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realizada por Escudero (2008) nos ofrece un abanico amplio de
interpretaciones sobre qué y cudles son las diferentes dimensio-
nes y criterios en que se fundamentan, encontrdndonos, en
consecuencia, con la inexistencia de un tnico significado que
pueda ser generalizable sobre buenas practicas (Escudero & Bo-
livar, 2008), dado que su naturaleza es compleja, multidimen-
sional y relativa. Una de las orientaciones presentes en el campo
educativo estd relacionada con la perspectiva economicista, que
vincula las buenas prdcticas con formas de actuacion docentes
que constaten el logro de aprendizajes excelentes del alumnado
a través de la medicién de sus conocimientos mediante de prue-
bas que pueden conllevar de manera paralela la estandarizacién
de los resultados. Desde esta visién, las buenas prdcticas son
consideradas para promover criterios de estandarizacion, acor-
de con cuestiones de productividad, excelencia y competitivi-
dad y producen, en consecuencia, situaciones de exclusion, he-
cho que ha sido criticado desde la literatura porque también
conlleva la conversion de los centros educativos en meros sumi-
nistradores de servicios educativos conforme a la demanda de
los usuarios, introduciendo en educacion todo el discurso de los
cuasimercados (Whitty, 2001).

Desde otro prisma, las buenas pricticas también se relacio-
nan con el desarrollo de planteamientos de la escuela inclusiva
—apoydndose en el principio de equidad— y del desarrollo de
précticas docentes dentro de los sistemas educativos que garan-
ticen la inclusidn del alumnado mds susceptible de sufrir proce-
sos de exclusién escolar, mostrandose la importancia que tiene
el profesorado para desarrollar estos procesos favorecedores
para el aprendizaje de todo el alumnado (Ainscow, 2008; Escu-
dero & Martinez, 2011). También constatamos.que las buenas
pricticas estin vinculadas con el docente en la medida en que se
alude a la necesidad de mejorar y de innovar en la practica diaria
para introducir cambios metodoldgicos y pedagégicos mas vincu-
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lados con las nuevas necesidades del contexto. Pablos (2008)
identifica las buenas pricticas como un concepto de innovacion
educativa, entend_iéndolo como “un proceso de cambio que
debe incidir en las formas de construccién del conocimiento, en
la configuracién de nuevos entornos de ensefanza-aprendizaje
y en la transformacion de la cultura escolar y docente”.

Por lo tanto, el mejoramiento de la prdctica docente debe
conllevar una accién pedagdgica reflexiva que contribuya a la
transformacién de la escuela y al cambio, asi como a la mejora
en los centros escolares (Bolivar, 2002). Este autor introduce
el concepto de cambio vinculado al de innovacion y considera
que, para que los cambios educativos lleguen a “calar” en las
aulas, tienen que generarse desde dentro y capacitar al centro
para desarrollar su propia cultura innovadora, potenciar la
toma de decisiones e implicar al profesorado en un andlisis
reflexivo de sus précticas. Asf, nos identificamos con las pala-
bras de Gonzdlez Ramirez (2007, p. 33) al afirmar que “im-
plemente una buena préctica siempre tiene una vision pros-
pectiva de la realidad, y que la organizacién/institucion en su
conjunto tiene una actitud de cambio e innovacion en su con-
texto de referencia”.

Desde nuestra investigacién,* la orientacién hacia las buenas
pricticas ha conllevado una caracterizacion referida a la defini-
cién, identificacién y descripcién de las actuaciones llevadas a
cabo por el personal docente ante los factores de riesgo de ex-
clusién escolar del alumnado vulnerable que estd matriculado
en los diferentes programas de atencién a la diversidad en la
£s0. En este sentido, nos interesa destacar que el establecimien-
to de criterios propios sobre buenas pricticas docentes se han

4Para una revisién mds a profundidad se puede consultar el monogréfico “Fracaso
escolar y exclusién educativa®, 13 (3), 2009, de la Revista de Curviculun y Formacion de
Profesorado, donde aparecen distintos articulos sobre el tema htep://www.ugr.es/
~recfproy.
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utilizado como referentes con los que mirar, analizar y exponer
las experiencias recabadas y no tanto como “marcas normativas
y discretas para determinar si una experiencia concreta en un
centro los satisface o no” (Escudero, 2008). Maxime si conside-
ramos que “una buena prdctica nunca puede ser Unica, fija o
abstracta, ni una predeterminacién impuesta por alguien desde
algtin lugar o posicion” (Coffield & Edward, 2009, p. 388).

En consecuencia, la pretensién de establecer una tnica defi-
nicién de buenas pricticas es una tarea compleja y quizd imposi-
ble, dado que “una prictica, en esencia, no es una entidad ple-
namente hecha, sino una realidad activa y dindmicamente
creada por quien o quienes la piensan y la desarrollan” (Escude-
ro, 2009, p. 115). Por tanto, las buenas pricticas no pueden
considerarse ni ser analizadas al margen de determinados con-
textos sociales y escolares, asi como de la realidad del alumnado,
su trayectoria y su contexto social y familiar, sin olvidarnos de
las dindmicas acontecidas en los centros, en el curriculo y en el
profesorado (Escudero & Bolivar, 2008), puesto que las mismas
obedecen a unas légicas propias del funcionamiento y dinamis-
mo de cada centro escolar que las elabora y define de acuerdo
con sus propias necesidades.

Marqués (2005) caracteriza las buenas prdcticas docentes
como “las intervenciones educativas que facilitan el desarrollo
de actividades de aprendizaje en las que se logren con eficacia
los objetivos formativos previstos y también otros aprendizajes
de alto valor educativo, como por ejemplo una mayor inciden-
cia en colectivos marginados, menor fracaso escolar en general,
mayor profundidad en los aprendizajes... La bondad de las in-
tervenciones docentes se analiza y valora mediante la evaluacion
contextual”. Desde el marco tedrico de la investigacion en cues-
ti6n, las buenas practicas deben ser consideradas como “un con-
tinuo en el que pudieran reflejarse niveles diferentes en los que
apreciar una seleccién razonable y justificada de contenidos y
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aprendizajes, en relacion con el alumnado con que se trabaja y
las posibilidades estimadas de sacar de ellos el maximo posible
que, seguramente, estara alejado de lo que podria ser el maximo
deseable y, desde luego, el maximo segun el curriculo oficial”
(Escudero, 2008).

De esta complejidad expuesta se desprende la necesidad de
analizar las buenas prdcticas estableciendo diferentes dimensiones
y criterios relacionados con las respuestas al riesgo de exclusion
académica, personal y social del alumnado mas vulnerable. La
revision de la literatura realizada por Escudero (2008) aporta
diferentes acercamientos ¢ interpretaciones de buenas précticas en
torno a las respuestas del riesgo de exclusién educativa (Johnson
& Rudolph, 2001; Alliance for Excellent Education, 2002) y
destaca una serie de criterios y listados de aspectos que podrian
considerarse para el andlisis de las buenas pricticas sobre la res-
puesta al riesgo de exclusién educativa. Sin embargo, mds que
referir un listado de indicadores y aspectos sobre los que interve-
nir, nos parece mas pertinente reflejar otras propuestas que giran
sobre una serie de nucleos que ofrecen una visiéon mas de con-
junto y contextualizada sobre otras dimensiones a considerar
por su influencia en el riesgo de exclusién educativa del alum-
nado. A tal efecto, se pueden consultar los trabajos de Lingard
y Mills (2007), Munn (2007) y Coffield y Edward (2009), va-
lorados por Escudero (2008).

Para el andlisis particular de la investigacién, tomamos de
Escudero (2009) el esquema propuesto, vertebrado alrededor
de tres ejes. El primero referido al niicleo pedagigico de los pro-
gramas (perspectivas tedricas, alumnado, curriculo, ensehanza
y evaluacion de los aprendizajes), sin olvidar la relacién de estos
elementos con el contexto escolar, las normas administrativas y
las condiciones representadas por politicas sociales y educati-
vas; el segundo eje es el centro escolar y el profesorado u otros
agentes implicados en el desarrollo y la implementacion de esos
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programas de atencion a la diversidad; el tltimo elemento son
las redes sociales y comunitarias para garantizar al alumnado en
riesgo vinculos de apoyo.

RELATOS QUE CARACTERIZAN LAS BUENAS PRACTICAS DOCEN-
TES EN LOS CENTROS DE EDUCACION SECUNDARIA

En este apartado describimos las respuestas legislativas, organi-
zativas, pedagdgicas y diddcticas que han sido identificas y
analizadas en tres centros de ESO, relativas al desarrollo de bue-
nas pricticas docentes con el alumnado que estd cursando algun
programa de atencién a la diversidad. Este alumnado, aun ha-
biendo accedido y permanecido durante algunos afios en la £50,
encontrd en su trayectoria escolar dificultades importantes para
progresar en esta etapa y obtener la graduacién correspondien-
te; en consecuencia, se encuentra en situacion de vulnerabilidad
y riesgo de padecer exclusién escolar.

Esa panordmica descriptiva la realizamos apoydndonos en
los relatos emitidos por diferentes miembros de la comunidad
educativa que han participado en la realizacién de entrevistas a
profundidad (34 entrevistas realizadas a profesorado, equipo
directivo, personal del departamento de Orientacién, miem-
bros de asociaciones y colectivo de madres mediadoras) y que
son responsables de aplicar en los centros las medidas citadas.
En el esquema de andlisis explicado anteriormente, las diferen-
tes categorias se han utilizado como elementos posibles para el
andlisis y la interpretacién en cada caso concreto atendiendo al
contexto relacional en el que se desarrollan porque, aludiendo a
Marqués (2005), “no existe ninguna practica docente que sea la
mejor” ni pueden verse como algo fijo o impuesto, mds bien
dirfamos que es fruto de acciones desarrolladas entre el profeso-
rado y la comunidad educativa en un determinado contexto.
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Los centros analizados son centros publicos y se encuentran
localizados en contextos de déficit econdmico, social, cultural y
educativo. Concentran a un conjunto de alumnado en riesgo de
exclusién para el cual los centros tienen especificadas medidas
de atencién a la diversidad contempladas en la legislacién, en
concreto, Programas de Diversificacion Curricular (PDC), Pro-
gramas de Garantfa Social (PGS), Programas de Apoyo y Re-
fuerzo, y Programas de Compensacion Educativa.

Considerando el niicleo pedagdgico de los programas, los
contenidos de interés se ubican dentro de la programacion para
propiciar un aprendizaje de los mismos relaciondndolos con si-
tuaciones de la vida diaria:

Exacto, todos tienen motos y todos las toquetean, les abren el
motor, cada dos por tres es: “maestro, que la moto que tiene esto.
Yo le podria acertar...”, es decir, tienen el gusanillo, pero es “los
motores y la gasolina” lo que mds les gustan, entonces ese tema
de motores yo lo pongo mds o menos en medio de la programa-
cién: €2-PrGS):® (Por ejemplo, con el tuning lo que he hecho ha
sido decir “si cuesta tanto”, “cuesta tanto arreglar un Opel Astra,
pues entonces el precio base de un Opel Astra cudnto”, en pintu-
ra te has gastado tanto, en tal te has gastado tanto, en ruedas, en
eso, que hagan sumas, que trabajen con eso y luego el precio total
lo puedes dividir si tienes que pagarle en tantos meses y de esa
manera tenerlos focalizados: C3-PC).

Se percibe también una transversalidad en el trabajo de deter-
minados contenidos y actividades desde las dreas instrumentales

$La codificacién de los centros y del personal entrevistado la hemos realizado
como sigue: ¢l (Centro 1), ¢2 (Centro 2) y ¢3 (Centro 3). D (Direccion escolar), JE
(Jefatura de Estudios), DO (Departamento de Orientacién), PAR (Profesorado de Apo-
yo y Refuerzo), PPDC (Profesorado Programas de Diversificacion Curricular), PPGS
(Profesorado de los Programas de Garantia Social), PT (Profesorado que tutoriza al
alumnado en riesgo de exclusion en la ESO), PEC (Profesorado, tutorizacion y/o direc-
cién la de Educacién Compensatoria), OT (Otros profesionales de asociaciones y pro-
gramas vinculados con los centros), MM (Colectivo de Madres Mediadoras).
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Semanalmente hacemos un crucigrama, €so nos sirve justamente
para la mejora del léxico [...] no solamente es el léxico, sino que
eso da pie cuando sale una palabra, pues en fin, a explicar lo que
pueda significar, pues si sale un organismo internacional y sale la
ONU, pues hablar légicamente de la ONU: C3-PPDC).

Asi, lo curricular se puede considerar como algo flexible en
funcién de las necesidades del alumnado:

Asi que si hay contenidos que vienen en el libro de texto, incluso
a pesar que en un momento dado puedan venir en el curriculum,
es decir, estipulado por la Administracién, no me parece [...]
porque se van a aburrir, a lo mejor no lo considero que sea tan
importante como otras cosas, entonces si me salgo un poquito de
lo que se supone que tienes que hacer exactamente: C2-PT)

y donde también se realizan adaptaciones del material con
el que se trabaja:

también tienen un material adaptado porque claro, es que tienen
que trabajar con un material adaptado, pero claro, ese material
adaptado necesita también a alguien que sepa y un poco los orien-
te, entonces, procuramos que haya alguien de apoyo con ellos. A
veces depende también de las posibilidades que tenemos de per-
sonal: C2-D.

El alumnado estd distribuido por grupos considerando el
criterio de flexibilizacién para visualizar resultados mds en el
mediano y largo plazo, y con una ratio profesor-alumno menor
al grupo-clase habitual (El grupo de clase es totalmente heteroge-
neo, incluso ha habido algunos vifirvafes con alguna madre porque
pretendian que su wino o que estos grupos se convIrtiera en un...y no:
Cl-JE). En cuanto a las metodologias de ensefianza, encontra-
mos el uso de estrategias distintas, con diferentes oportunida-
des para participar en actividades de clase, con el desarrollo de
ocupaciones diversas que puedan interesar e implicar al alum-
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nado, propiciando un aprendizaje significativo. Asi, por ejem-
plo, el “juego de rol” es una actividad que podemos sefalar:

-.les pedi que hicieran un cuento y que convirtieran a esa prin-
cesa en una heroina, asf que cambiardn los papeles, porque los
personajes femeninos en los cuentos no ha tenido ninguna im-
portancia, ni trascendencia, totalmente plano, pasivo, y enton-
ces hemos inventado unos cuentos, estdn ahi [...] y han salido
unas historias maravillosas, y asi ellos hacian el texto, yo les co-
rregia el textoy luego ese texto corregido se ha ilustrado, y final-
mente se ha puesto ahi, y digo “yo lo he corregido” y bueno yo
lo corregf, y luego ellos lo vuelven a pasar a limpio y lo escriben
como quieren, pero no tengo una metodologia demasiado tra-
dicional C2-PT).

La evaluacién es flexible y estd relacionada con dindmicas
variadas en las que no sélo el examen tiene un peso para la cali-
ficacién, sino que también cuentan las actividades diarias del
aula, el grado de implicacién del alumnado, el comportamien-
to, el cuaderno de clase, ademds de ofrecer distintas oportuni-
dades al alumnado “Para mf la libreta vale igual que un examen
de una unidad diddctica, eso les ayndn mucho a esforzarse en la li-
breta, si la Lbreta le dices que vale un diez por ciento empiezan a
fallay, entonces ellos saben perfectamente lo que es un diez por ciento
y lo gque no es un diez por ciento y lo que vale y no vale” (C3-PEC).

La segunda dimensién clave considerada para el andlisis es el
centro escolar y el profesorado u otros agentes implicados en el de-
sarrollo y la implementacion de éstos. Por un lado, interesa co-
nocer como se organiza el centro para poner en funcionamiento
los programas y dar respuesta a las necesidades del alumnado en
riesgo de exclusién. Aunque en los centros analizados se visibili-
za la presencia cada vez mds significativa de estos programas, sin
embargo, en la coordinacién de las diferentes estrategias y medi-
das se puede considerar que, en algunos casos, la tarea es com-
partida por la mayoria del centro educativo:
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Cuanto mé4s personal, cuanto mayor sea el compromiso de, por
parte del claustro de profesores, las cosas funcionan bastante me-
jor [...] en este caso ahi el compromiso es mayoritario, [...] no te
estoy diciendo del cien por cien pero la inmensa mayorfa estin
comprometidos con la causa, algunos porque creen en lo que se
hace y otros porque a lo mejor egoistamente, no porque lo crean
pero si saben que colaborando todo va en beneficio de toda la

comunidad (C3-PEC).

Aunque también existe colaboracién con los centros de Pri-

maria:

Al principio de curso se hace, hablo primero de los Primeros y
después de los Segundos. Para los Primeros primero pedimos del
centro del pueblo desde el que acuden los nifios de aqui de Prima-
ria; se piden los informes y con esos informes y una valoracién
inicial que hacemos con unas pruebas escritas [...] vemos el qué
[...] que me digan c6mo va cada nifio exactamente (C1-JE).

En otros casos es una tarea que estd dirigida mds bien al
profesorado que imparte €stos programas, de quienes depende
el planteamiento diddctico, metodologico y de contenidos:

Mira, los materiales los preparamos nosotros por supuesto, si en
algtin momento necesitamos ayuda de orientacion, la verdad que
el orientador que hay es un encanto por lo tanto nos la presta,
pero son preparados por cada uno de nosotros para nuestra drea
y es fundamentalmente pues trabajo con muchos cuadernillos de
estos de refuerzo y cuadernillos de estos que mandan las editoria-
les y sobre todo pues eso, cificndome en la lectura'y escritura que
te he dicho antes, de ortografia, de comprensién, me baso practi-
camente en eso (C3-PT).

Y al departamento de Orientacion, que ejerce un papel de

asesoramiento:

Dirfamos que el departamento de orientacion es un vinculo de
unién, ¢no?, o un nexo muy importante, bueno, para realizar tipos
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de adaptaciones, de consulta o de asesoramiento que el profesora-
do del centro que estd trabajando con colectivos, bueno, bien de
PGS, de diversificacion curricular o de compensatoria (C3-DO)

El profesorado se ubica como el elemento clave, aunque
podemos comprobar vivencias y experiencias ambivalentes se-
gun el programa de atencién a la diversidad que consideremos.
En uno de los centros, los programas de diversificacion curvicular
gozan de muy buena acogida, tantos por los planteamientos de
adscripcion del profesorado al programa como por las formas
de trabajar y por los resultados conseguidos:

Bdsicamente pues yo tenia reticencias, como es natural, de tener
que encontrarme con ninos con dificultades, no precisamente los
buenos de las clases, pero cudl ha sido mi sorpresa de que ha sido
estd siendo una experiencia buena...uhm...es, ademds, un grup(;
que curiosamente atin siendo de diversificacién pues la mayorfa
de ellos no tienen problemas serios de aprendizaje ni mucho me-
nos [] son bastante activos [...] y estos nifios, pues con todas
sus limitaciones, pues es que te preguntan de todo...llega el dia
de la mujer, pues el tema de la desigualdad (¢3-pPDC); y entonces
creo que una de las cosas que funciona bien efectivamente en la
ESO es los PDC, porque libera por una parte a los cursos de tener
mds alumnos y permite atenderlos a éstos mejor (C3-PPDC).

De forma global, existe una percepcién positiva de algunas
experiencias desarrolladas en atencion a la diversidad, desde el mo-
mento en que pueden contribuir a una madurez personal del
alumnado y contribuir a un cambio en sus expectativas de futuro:

Pues una informacién de la que yo me senti mds que satisfecho
porque esta chica tenfa un hermano [...] en cuarto de diversifica-
c1'6n en el curso anterior, era un nifio que no pensaba seguir estu-
dlgndo, yo lo convenc, le insisti muchisimo en que debfa de se-
guir estudiando, aunque fuera haciendo un ciclo formativo de
grado medio, estd haciendo un curso formativo de grado medio
va muy bien y cudl no fue mi sorpresa que su hermana me dij(;
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que iba a hacer un curso de grado superior y que incluso pensaba
en la Universidad (C3-PPDC).

Sin embargo, también encontramos vivencias mds desen-
cantadoras respecto de las expectativas que, €n oOtros casos, s¢
pueden esperar del alumnado:

Pues a nivel académico espero poco, o sea sinceramente, aunque no
dejo de intentarlo espero poco y la verdad es que pues, por ejem-
plo, una falta de ortograffa del mismo alumno la comete desde el
principio hasta el final, por muchas veces que se lo repitas —esto
no es asi, esto no es asi— o sea que lo que es avanzar, avanzas poco
¢no?, pero después si se van consiguiendo muchas cosas a nivel
humano digamos, ¢no? Desde el principio que empiczas con ellos
hasta ahora que ha pasado bastante tiempo s vas viendo una evo-
lucién y ves que va madurando y que se plantean otras cosas o la
dinimica de trabajo ya mds o menos la han adquirido (C2-PEC).

Ante el imperativo social de luchar contra los procesos de
exclusién escolar y social, la conformacién de redes sociales y co-
mumnitavias es otro elemento clave a considerar. Destacamos
varias iniciativas desarrolladas en este niicleo de andlisis. Por un
lado, la coordinacién existente con Otros centros educativos en
los que el alumnado previamente ha estado escolarizado

como iniciativa o experimentacion, en el primer trimestre de cada
afio, mandamos a los colegios de referencia las notas de sus alum-
nos anteriores, que estaban en sexto o en segundo de la ESO, para
que puedan ver en tercero c6mo han ido en el instituto; muchos
colegios nos lo demandaron, porque han estado mucho tiempo
con esos alumnos y estdn implicados con ellos; esas notas les sir-
ven como referencia, ademds coincide que muchos alumnos tie-
nen hermanos alli, ven mucho a sus antiguos maestros y estin
informados de su progreso (C2-DO).

Asf como el seguimiento exhaustivo del absentismo esco-
lar realizado en colaboracién con otras instituciones locales y
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otros profesionales: “Nosotros es lo que querriamos cambiar poy-
que tienen la mayoria...porque tienen que venir e incluso si no
vienen tienen... porgue aqui levan mucho los sequimientos, las
faltas, bay asistentes social, si no vienen van a casa y ya les... Temen
que les avisen: “que su hijo no viene al centro”, porgue hay un se-
guimz'm@ bastante serio y vienen por eso, pevo me acuerdo cuando
este seguimiento no eva ast, faltaban bastante mds, les daba igual”
(C1-PAR).

Por otro lado, la necesidad de luchar contra las desigualda-
des también conlleva que existan proyectos conjuntos entre el
centro y las asociaciones locales como medio para conformar
alianzas y desarrollar actividades que fomenten la integracién.
De los centros analizados destacamos la importante labor desa-
rrollada por la Asociacién SOREMA:

Nosotros lo que hacemos es una especie de lazo entre la familia
el centro educativo y los alumnos [...] Normalmente estamosj
tFabaJando maestras, psicologas, psicopedagogas, son los profe-
sionales de la linea [...] trabajadores sociales [...] Trabajamos en
cg}aboracién tanto en el colegio como en el instituto en la pobla-
cion, en la que nosotros estamos especialmente dedicadas es a la
poblacioén gitana [...] hacemos pequefios grupos y los distribui-
mos, empezamos cuatro grupos con cuatro alumnos, cada una de
las personas que cogfa ese grupo era ya la referente de ese grupo
ya para todo, ya no solo a nivel académico [...] sino que éramos
el referente para su casa, para la escuela (¢3-0T)

y en otro centro por la Fundacién Yehudi Menuhin:¢

Pertenecemos todos al Programa MUSE. Este programa lo lleva
a cabo la Fundacién Yehudi Menuhin, él ha sido uno de los gran-
des maestros del violin y de la musica cldsica de todos los tiempos
[-..] el hecho de educarlos a través del arte, sociabilizarlos y darles
valores a nifios que por circunstancias familiares no los han tenido

s o it da i
Se pue'c’le corisultar su pdgina web para un andlisis mds detallado de las acciones
de la Fundacién, asf como del Programa MUSE, http://www.fundacionmenuhin.org;/.
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[...] Nuestro proyecto se enfoca en ese objetivo; en las practicas
que se llevan a cabo en los centros para atender educativamente a
los chavales que estn en riesgo de exclusi6n social (C1-0T).

También es imprescindible contar con la participacién y el
apoyo de la familia como elemento clave. Asi, podemos ejem-
plificar la realizacién de distintos talleres y actividades extraes-
colares realizadas y dirigidas en los centros (Centro de puertas
abiertas) y financiadas por la Administracion: “Gueno, el curso
pasado ya empezamos, la iniciativa de propuestas de mejora con unos
padres de formar grupos en los pueblos, que depende del instituto y los
sjobierna el instituto, pero akhova mismo tenemos equipos de deporte,
[...] de balonmano y balonvolen, y ademds tenemos talleves, [...]
tenemos taller de inglés” (C2-D).

Desde el 4mbito familiar mencionamos la existencia de un
grupo de madres mediadoras que ejercen de intermediarias en-
tre la familia y el centro: “Diario, venimos todos los dias. A la hova
del recreo para hablay con los profesores, cualquier problema con los
nifios, los partes que todos los dins hay y hablamos con las familias”

(c2-MM). Este proyecto de mediacion familiar surge ante la
problemdtica de absentismo escolar de una parte importante de
la poblacién y se plantea como un proyecto de sensibilizacion
entre el centro y la familia:

Pues echamos un proyecto, éno?, yo creo que fue asi, se vieron los
colegios en la problemdtica que habfa y echamos un proyecto de
educacién y vino aprobado para hacer la mediacién familiar [... ]
Si, si porque se vio que habia mucho absentismo aqui, que los
nifios aqui no llegaban, que llegaban en primero de la ESO y ya
empezaban a faltar, que se iban [...] ¥ nos dijo el director que por
qué no venfamos a echar una mano, que a ver qué pasaba, a ver sl
podifamos hacer algo (€2-MM).

Finalmente, también destacamos la necesidad manifestada
por algunos miembros de la Comunidad Educativa de vincular
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la formacién recibida en el centro con las necesidades y con la
demanda laboral del contexto en el que estdn ubicados estos
centros “no seria mala iden plantear un PGS [...] el de las grasas y
aceites, puesto que estamos en la cuna de la cultura del aceite de
oliva, del olivo” (C3-PEC).

A MODO DE CONCLUSION

Este capitulo supone una aportaciéon que fundamenta los com-
plejos procesos de la exclusién escolar y social. Estos términos
describen un conjunto de dindmicas, factores y dimensiones
que, relacionadas entre sf, conculcan una serie de derechos bé-
sicos de la ciudadanfa social, entre otros, el derecho a la educa-
cién. La exclusién educativa es el resultado final del denomina-
do “fracaso escolar” que merma o anula, en un primer
momento, las posibilidades formativas de las personas, pero
que acentua posteriormente otros procesos de la exclusion so-
cial mucho mas amplios.

En la actualidad, el fracaso escolar constituye un elemento
de preocupacion evidente en el sistema educativo, aunque su
andlisis se realice considerando una perspectiva unidimensional
—atendiendo fundamentalmente al rendimiento y a las califica-
ciones del alumnado— y obviando el amplio abanico de ldgicas
legislativas, pedagodgicas y organizativas, asi como el analisis de
las trayectorias biografico-educativas del alumnado, que “go-
biernan” nuestros pensamientos y que finalmente terminan por
configurar la exclusion, tal y como hemos analizado.

Para mejorar esta situacion, las politicas educativas actuales
siguen apostando por la implementacién de distintas medidas
de atencion a la diversidad, al considerar que la equidad y la
compensacion educativa deben ser elementos prioritarios del
sistema educativo con la finalidad de garantizar una formacién
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bésica del alumnado en la escolaridad obligatoria. No obstante,
es imprescindible que esas medidas estén contextualizadas y se
desarrollen desde modelos ecoldgicos y sistémicos que analicen y
relacionen las necesidades con y en funcién de los contextos de
ubicacion de los centros.

La perspectiva descrita sobre las uenas prdcticas docentes
apuesta por visibilizar qué actuaciones docentes y de la comu-
nidad educativa en general estdn siendo desarrolladas para
afrontar la exclusién escolar, rechazando aquellos enfoques de
accién que pretendan dar férmulas transferibles a otros contex-
tos. Las buenas pricticas se han de considerar como el desarrollo
de dindmicas y actuaciones docentes que promuevan actuacio-
nes inclusivas dentro de los contextos socio-comunitarios en los
que se insertan.

Del andlisis de las buenas pricticas destacamos la cultura
colaborativa que se desarrolla desde los centros, donde el equi-
po directivo ejerce un liderazgo compartido que fomenta un
compromiso para afrontar las situaciones de vulnerabilidad
desde las medidas de atencién a la diversidad existentes. Tam-
bién es significativo mencionar las redes colaborativas que se
establecen con las asociaciones del entorno del centro escolar y
que propician una visién integradora entre la escuela y el entor-
no social.
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