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EL ROL DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

EN LA PREVENCION DEL ABANDONO
ESCOLAR

Una aproximacion desde
la perspectiva micropolitica

Aina Tarabini*, Marta Curran*, Alejandro Montes* & Lluis Parcerisa*

Resumen: Espafia y Cataluna presentan unos niveles muy elevados de abandono escolar prematuro
(AEP) que se sittan muy lejos de los objetivos establecidos por la estrategia europea Education and
Training 2020. Dada la relevancia del fendmeno, se han desarrollado numerosas politicas para abor-
dar el fenémeno y avanzar en su prevencion y combate. Los centros de educacion secundaria no son
agentes neutros en la adopcion de dichas politicas, sino que tienen un rol activo en su implementa-
cion y recontextualizacion. El objetivo del articulo es estudiar la forma a través de la cual los centros
educativos, en tanto que contextos micropoliticos, gestionan los riesgos de AEP de su alumnado y
aplican diferentes logicas para abordar el fenomeno. Para ello se ha llevado a cabo un estudio de
casos multiple en cinco centros de educacion secundaria obligatoria de Barcelona. Los resultados del
andlisis muestran cuatro grandes logicas para hacer frente a los riesgos de AEP: la heterogeneidad, el
acompanamiento, la omision y la expulsion. Dichas logicas generan oportunidades ampliamente
desiguales para alcanzar el éxito educativo de todo el alumnado y ponen de manifiesto la importan-
cia de aplicar estrategias preventivas a nivel de centro para combatir el abandono escolar.
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THE ROLE OF SECONDARY SCHOOLS IN PREVENTING EARLY SCHOOL LEAVING: AN ANALYSIS FROM THE
MICROPOLITICS PERSPECTIVE

Abstract: Spain and Catalonia register high percentages of early school leaving (ESL), remarkably
far from the targets set by the European Strategy Education and Training 2020. Given the rele-
vance of this phenomenon, many policies have been developed in order to tackle ESL, both focu-
sing in its prevention and reduction. Secondary schools are not neutral agents in adopting such
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policies, but have an active role in its implementation and recontextualisation. The aim of this
paper is to analyse the way in which schools, understood as micropolitical contexts, manage the
risks of dropping out of schools and implement different strategies to combat ESL. To do so, a mul-
tiple case study in five compulsory secondary schools in Barcelona has been conducted. The
results of the analysis allow identifying four main logics in managing the risk of ESC. These are:
heterogeneity, acompainment, omission and expulsion. These rationales generate different opportu-
nity frameworks in achieving educational success of all students and highlight the importance of
implementing preventive strategies at school level to combat ESL.

Keywords: early school leaving, micropolitics, teacher’s expectations, school culture

O PAPEL DOS CENTROS DE EDUCACAO SECUNDARIA NA PREVENCAO DO ABANDONO ESCOLAR: UMA
ABORDAGEM A PARTIR DA PERSPETIVA MICROPOLITICA

Resumo: Espanha e Catalunha tém niveis muito elevados de abandono escolar precoce (AEP) que
estdo localizados notoriamente aquém das metas estabelecidas pela Estratégia Europeia Education
and Training 2020. Dada a relevincia do fendmeno, tém-se desenvolvido numerosas politicas para
lidar com o fenémeno e avangar na sua prevencdo e combate. Os centros de educacio secundaria
nio sdo agentes neutros na adocdo de tais politicas, mas tém um papel ativo na sua implementacio
e recontextualizacio. O objetivo do trabalho € estudar a o modo como as escolas, enquanto con-
textos micropoliticos, enfrentam os riscos de AEP dos seus alunos e aplicam logicas especificas
para encarar o fendmeno. Para isso, foi realizado um estudo de caso maltiplo em cinco centros de
educacdo secunddria obrigatoria em Barcelona. Os resultados da anilise mostram quatro grandes
l6gicas para enfrentar os riscos de AEP: heterogeneidade, acompanhamento, omissio e expulsio.
Essas logicas geram oportunidades muito desiguais para alcangar o sucesso escolar de todos/as
os/as alunos/as e mostram a importdncia da implementacio de estratégias de prevencdo a nivel
dos centros para combater o abandono escolar.

Palavras-chave: abandono escolar precoce, micropolitica, expectativas de professores, cultura
escolar

1. Introduccion

Los elevados niveles de abandono escolar prematuro (AEP) existentes en Espana (24,9%)

y en Catalufia (24%) han generado un importante despliegue de politicas orientadas a atacar
el fendmeno desde diferentes frentes y ampliar los niveles de éxito educativo de todo el
alumnado. De hecho, la lucha contra el AEP se ha convertido pricticamente en un dogma de
toda politica educativa contemporanea. Tal como afirman Escudero y Martinez (2012), se trata
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de un objetivo politico de primer orden que, a primera vista, genera un consenso generali-
zado entre las diferentes Administraciones Educativas. Los mismos autores, sin embargo, sefia-
lan también que bajo este consenso aparente se pueden distinguir formas muy dispares de
entender y abordar el AEP.

Tanto los estudios desarrollados por Escudero y Martinez (2012), como otros (Tarabini,
2015a) se han encargado de analizar en profundidad la l6gica de las politicas y programas de
lucha contra el AEP en Espafa, asi como sus limites y oportunidades para conseguir los
impactos esperados. El objetivo de este articulo, por tanto, no es tanto estudiar el desarrollo
de dichas politicas a nivel nacional (Espana) y/o regional (Cataluna), sino analizar su desarro-
llo al nivel micro de los centros educativos. Especificamente, pretendemos conocer la forma a
través de la cual los centros de educacion secundaria obligatoria gestionan los riesgos de AEP
de su alumnado, partiendo de la hipdtesis de que los centros no adoptan de forma acritica los
programas que provienen de la Administracion Educativa, sino que tienen un rol activo en su
adopcion e implementacion; y en este proceso las culturas profesionales ejercen un papel
mediador clave. Los centros educativos son espacios politicos (Ball, 1987) donde las reformas
y politicas educativas son recontextualizadas, dotadas de nuevo significado, en funcion de los
discursos y las practicas de los diferentes actores en juego.

De hecho, diversos estudios nacionales e internacionales recientes (Enguita, Mena, &
Riviere, 2010) han puesto de manifiesto que el AEP no es solo una cuestion de «dejar la
escuela (drop out), sino a menudo de «ser empujador fuera de la escuela (push out), subra-
yando el rol que juega la institucion escolar en la gestion, prevencion y/o reproduccion de
los riesgos de abandono. Es mas, tal como afirma Rumberger (2011), si bien son numerosos
los estudios que demuestran los impactos de los factores escolares sobre los resultados de
los estudiantes, siguen siendo escasos los estudios que demuestran sus impactos sobre el
abandono escolar. En el mismo sentido, Smyth y Hattam (2002) afirman que la cultura esco-
lar sigue siendo una categoria de analisis infra-representada en la literatura y los debates
académicos sobre el abandono escolar, a pesar de su centralidad en la experiencia de los
jovenes.

Con la intencion de dilucidar estas cuestiones, la estructura del articulo es la siguiente:
en primer lugar, se presenta la perspectiva tedrica desde la cual se desarrolla el anilisis. En
segundo lugar, se explica la metodologia de trabajo y las técnicas de investigacion. En
tercer lugar, se presentan los resultados de la investigacion, mostrando cuatro grandes 16gi-
cas de intervencion para gestionar los riesgos de AEP: la heterogeneidad, el acompana-
miento, la omisién y la expulsion. En el cuarto y dltimo apartado, se presenta, a modo de
conclusion, una reflexion sobre la importancia de las politicas preventivas para hacer frente
al abandono escolar.



Q)DU CA C4 o
SOCIEDADE & CULTURAS

2. Los centros educativos como organizaciones politicas

Desde la publicacion a finales de los anos 1980 del conocido libro de Stephen Ball, La
Micropolitica de la Organizacion Escolar (1987), no hay duda de que los centros educativos
son organizaciones politicas que, como tales, estin mediadas por relaciones de poder y con-
flicto. En tanto que agentes politicos, por tanto, los centros educativos interpretan, trasladan y
adaptan los mandatos de politica educativa a sus contextos especificos (Meo, 2014). Y, al
hacerlo, generan versiones ampliamente dispares de los programas y politicas de la
Administracion Educativa.

Tal como pusieron de manifiesto Bonal y Rambla (1999) en su estudio sobre la recontex-
tualizacion de la gestion de la diversidad en el marco de la reforma educativa espafiola de los
afnos 1990 (LOGSE), los centros educativos no solo interpretaron y aplicaron de forma desi-
gual el mandato de la reforma, sino que ademis existieron diferencias significativas en la
forma de concebir la diversidad por parte de los discursos oficiales y pedagdgicos.

Desde esta perspectiva, el estudio de la politica educativa no se puede centrar exclusiva-
mente en cuestiones vinculadas con su disefio, es decir, en como las conciben e interpretan
los técnicos y gestores educativos. Tampoco puede orientarse Unicamente al dmbito de los
impactos, o dicho de otro modo, a estudiar su capacidad para generar los cambios esperados
en diferentes dmbitos. En el andlisis de la politica educativa, es fundamental incluir un punto
intermedio: el de la implementacion. Para ello empleamos el enfoque del policy enactment!
propuesto por Ball, Maguire, y Braun (2012) y que naci6 precisamente como una critica a los
enfoques clasicos de implementacion de politicas. A partir de este enfoque, es crucial con-
templar la forma a partir de la cual los centros educativos entienden, ponen en marcha y «e
hacen suyas las politicas de la Administracion Educativa. Y para ello es fundamental tener en
cuenta el contexto en el que se desarrolla la prictica escolar.

Asi pues, segin proponen Ball et al. (2012), el contexto de los centros educativos se arti-
cula a partir cuatro dimensiones centrales: el contexto situado, entendido como aquel mar-
cado por la historia institucional y local de la escuela; las culturas profesionales, constituidas
por el ethos, las creencias y los valores del centro; el contexto material, formado por las insta-
laciones, los recursos tecnologicos del centro, la dotacion de personal, etc.; y el contexto
externo, marcado por la influencia y las presiones que reciben los centros para la implemen-
tacion de determinadas politicas, como por ejemplo las pruebas estandarizadas.

El contexto en el que se centra el presente articulo para analizar la gestion escolar de los

1 El término enactment, en el sentido empleado por Ball et al. (2012), se wefiere al proceso de implementacién/ejecu-

cion de las politicas educativas» (Bocchio, 2013: 100).
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riesgos de AEP es el de la cultura profesional, entendiendo que es precisamente a partir de
dicha cultura que los centros desarrollan unos u otros discursos y aplican unas u otras politi-
cas en el campo especifico de la prevencion del AEP. Es mis, siguiendo la propuesta de
Diamond, Randolph, y Spillane (2004), entendemos que las expectativas del profesorado son
un elemento central de dicha cultura profesional, una parte indispensable del contexto micro-
politico de los centros educativos. Tal como afirman los autores, dichas expectativas deben
estudiarse desde un punto de vista organizativo — colectivo que tenga en consideracion el
conjunto de valores, prcticas y creencias compartidas entre los profesionales de un determi-
nado centro educativo y vaya mis alld de las percepciones y valoraciones aisladas de los
docentes a nivel individual. Las variables fundamentales que identifican los autores para anali-
zar dichas expectativas son, por una parte, las creencias del profesorado sobre las capacida-
des de los estudiantes y, por otra, su sentido de responsabilidad sobre el aprendizaje del
alumnado. En ambos casos se trata de variables claramente medidas por la composicion
social de los centros educativos.

Asi pues, trasladar esta perspectiva al dmbito de estudio del AEP implica preguntarse,
entre otras cuestiones, cudl es la concepcion (colectiva) del éxito y el fracaso escolar que
tienen los docentes de diferentes centros educativos o cudles son los factores que atribuyen al
éxito y fracaso de sus estudiantes. Asi mismo implica preguntarse cuil es el rol que se atri-
buye al propio profesorado en los procesos de éxito y fracaso escolar. De hecho, son diversas
las investigaciones que demuestran que el profesorado tiende a considerar el fracaso de los
estudiantes de menor estatus socioeconoémico y cultural como una situacion fuera de su con-
trol (Auwarker & Aruguete, 2008; Dunne & Gazeley, 2008), disminuyendo su responsabilidad
en relacion a las trayectorias educativas de aquellos alumnos mds desfavorecidos.

Desde nuestro punto de vista, por tanto, las politicas que aplican los centros educativos
para prevenir y afrontar los riesgos de AEP no son independientes en absoluto de su forma
de entender y gestionar la diversidad existente entre el alumnado (Dupriez, Dumay, & Vause,
2008) y tampoco lo son de sus concepciones y expectativas colectivas sobre el éxito, el fra-
caso y los roles y responsabilidades docentes. Es a partir de dichas concepciones que los cen-
tros recontextualizan los mandatos politicos para hacer frente al AEP y funcionan como ver-
daderos contextos micropoliticos a partir de los cuales se abren o se cierran oportunidades
para el éxito escolar.

Asi pues, los principales conceptos tedricos en que se basa el anilisis pueden verse en el
esquema que se presenta a continuacion:
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FiGura 1
Modelo de anilisis

| Micropolitica |

Composicion social | | Culturas profesionales |—| Expectativas profesorado

| Modelo gestion AD |

Agrupacion alumnado
Concepcion éxito-fracaso
Factores éxito-fracaso
Responsabilidad docente

Logica gestion AEP

Fuente: elaboracion propia.

3. Metodologia y técnicas de investigacion

A nivel metodologico, la investigacion se basa en el método de estudio de casos multiple
(Yin, 2013) y se aplica en cinco centros publicos de educacion secundaria obligatoria de la
ciudad de Barcelona. Esta aproximacion cualitativa nos ha permitido adentrarnos en los pro-
cesos educativos que se experimentan en el dia a dia de los centros y poder, asi, explorar las
l6gicas subyacentes que se esconden bajo los discursos y las practicas del profesorado en
relacion con la gestion y prevencion de los riesgos de fracaso y abandono escolar.

Los criterios establecidos para la seleccion de los centros son tres. El primer criterio,
comin a todos ellos, es el hecho de disponer de un Programa de Diversificacion Curricular
desarrollado por el Consorcio de Educacion de Barcelona®. Dicho programa (denominado
Exit 2) se orienta, precisamente, a prevenir el AEP y, para ello, despliega talleres de diversifi-
cacion curricular (en el segundo ciclo de la ESO?), tanto en el interior de los centros educati-

2 Entidad cogestionada por la Generalitat de Catalufa y el Ayuntamiento de Barcelona y encargada del disefio, gestion

e implementacion de politicas educativas en la ciudad.

5 Ia educacion secundaria obligatoria (ESO) en Espafia se compone de cuatro cursos organizados en dos ciclos. El
primer ciclo incluye 1°y 2° de ESO y responde a los niveles 7 y 8 en terminologfa internacional; el segundo ciclo
incluye 3° y 4° de ESO y corresponde a los niveles 9 y 10.
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vos (a partir de las denominadas «ulas abiertas») como en diversas entidades socioeducativas
y laborales de la ciudad. Los otros dos criterios a partir de los cuales configurar la muestra
son los siguientes: la composicion social de los centros y su modelo de atencion a la diversi-
dad. En relacion con la composicion social, se han incluido centros con un perfil mas homo-
géneo, que escolarizan mayoritariamente a alumnado de bajo estatus socio-econémico y cul-
tural, y centros con un perfil mis heterogéneo y, por tanto, con una mayor presencia de
clases medias y menores tasas de inmigracion y de alumnado con necesidades educativas
especiales. En términos del modelo de atencion a la diversidad, se han incluido también dos
tipos de centros: aquellos con una logica de atencion a la diversidad mas sistémica, global y
comprensiva y aquellos con una l6gica mas secundaria y/o residual.

En la Tabla 1 pueden verse los centros incluidos en la muestra y su ubicacién en funcion
de cada una de las variables de seleccion:

TaBLA 1

Criterios de seleccion de centros

Modelo Atencion Diversidad
Comprensivo Residual
Composicion Heterogénea Centro [ Centro IT
social Centro V*
del alumnado Homogénea Centro III Centro IV

Fuente: elaboracion propia.

En cada centro se han llevado a cabo un método «asi-etnogrifico» (Serra, 2004), basado
en entrevistas en profundidad con miembros del equipo directivo y de coordinacion y con
docentes y tutores de aula. Asimismo, se han realizado grupos de discusion con profesorado,
andlisis de datos y de documentacion de centro y observaciones sistematicas de reuniones y
juntas de evaluacion y de sesiones de aula. El total de entrevistas realizadas y analizadas para
el presente estudio es de 20.

En el siguiente apartado, se presenta un analisis detallado de los estudios de caso desarro-
llados en cada centro, explorando las diferentes l6gicas para gestionar los riesgos de AEP.
Estas logicas se desprenden del anilisis de cuatro grandes dimensiones: los mecanismos de

4 El Centro V se ubica en la misma categorfa que los centros I y IV por lo que respecta al modelo de atencion a la

diversidad pero, en cambio, presenta un modelo hibrido en relacion a la composicion social, ya que si bien ha sido
historicamente un centro muy homogéneo compuesto basicamente por alumnado inmigrado y de bajo estatus socioe-
condmico y cultural, en los Gltimos afios se ha incrementado la matricula de hijos/as de familias de nueva clase
media, incrementando la heterogeneidad social del centro.
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atencion a la diversidad y, en particular, la tipologia de agrupacion del alumnado; la concep-
cion del éxito y el fracaso escolar; los factores atribuidos al éxito y al fracaso del alumnado; y
el rol del profesorado en la explicacion de los procesos de éxito, fracaso y abandono.

4. Analisis de resultados: la gestion «politica» de los riesgos de AEP
4.1. La gestion del AEP desde la logica de la beterogeneidad

El Centro I responde a un modelo de prevencion del AEP que hemos denominado como
l6gica de la heterogeneidad. La base de esta logica, como su nombre indica, es entender que
el alumnado es intrinsecamente heterogéneo y diverso y que, por tanto, la diversidad no es
un atributo especifico de aquellos con mayores dificultades, sino un aspecto que atafe a
todo el alumnado. De este modo, las practicas pedagogicas del centro deben organizarse a
partir de dicho principio. Solo asi se podrin generar las oportunidades de éxito de todo el
alumnado.

A nivel de composicion social, se trata de un centro formado mayoritariamente por alum-
nado de clase media (generalmente hijos de profesionales liberales) con elevado capital cultu-
ral y elevadas expectativas educativas sobre sus hijos/as. Hay que tener en cuenta, ademds,
que se trata de un centro con una elevada demanda educativa, con buena reputacion en su
zona de referencia y con todas las plazas cubiertas en el momento de preinscripcion.

A nivel de atencién a la diversidad, el centro responde a un modelo comprensivo, con
una aplicacion muy extensiva e intensiva de las medidas disponibles por la Administracion
Educativa. El primer elemento a destacar de este modelo es la apuesta explicita por la agrupa-
cion heterogénea del alumnado a partir de 1° de ESO, que se complementa con Planes
Individualizados para aquellos alumnos con mas problemas de rendimiento escolar. Asimismo
el centro apuesta por la aplicacion de una ratio profesor-alumno reducida en 1° de ESO con
el objetivo de poder atender mejor las necesidades de todo el alumnado. De este modo, las
tres lineas oficiales de ESO se convierten en cuatro de unos 20 alumnos aproximadamente.
Para ello, se decide reorganizar las horas disponibles por la Administracién para la atencion a
la diversidad, reducir el nimero de asignaturas optativas o implicar a todo el profesorado en
la gestion de la heterogeneidad.

En primero de ESO hacemos los grupos lo mas heterogéneos y equilibrados posibles (...) en funcion de las
escuelas de procedencia, de los resultados que tienen en primaria, de chicos y chicas, de alumnos con dicta-
men, todo, lo tenemos en cuenta todo. Sobre el papel, matematicamente, son lo mas heterogéneos posibles.
(Entrevista C104)
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A partir de 2° de ESO, mantienen cuatro grupos pero con una logica un poco diferente:
tres grupos siguen siendo claramente heterogéneos (sin reduccion de ratio), mientras que el
cuarto es un grupo de tamafo reducido (unos 15 alumnos) de atencion educativa preferente,
con adaptacion metodologica y curricular. Este grupo estd formado por aquellos alumnos
que, una vez finalizado el primer curso, presentan dificultades académicas generalizadas y se
organiza con un curticulo mas globalizado y experimental y disponen de menos profesores
de referencia. En cualquier caso, los alumnos de este grupo comparten diversas materias con
su grupo de referencia, para no perder su vinculacion con el mismo.

A partir de 3° de ESO se inicia el programa Exit 2 del Consorcio de Educacion, hecho que
permite crear una «Aula Abierta» para alumnado de 3° y 4° de ESO con problemas de aprendi-
zaje. En este aula de tamano reducido (10 alumnos aproximadamente) se mantiene la diversi-
ficacion curricular iniciada en el curso de 2¢ de ESO adaptado, asi como la 16gica de trabajo
globalizado y de fuerte seguimiento tutorial. Asi mismo incluye la participacion del alumnado
en proyectos y talleres tanto dentro como fuera del centro varios dias a la semana. Algunas
de las especificidades de este grupo son las siguientes: en primer lugar, permite realizar una
serie de optativas con el grupo ordinario, con el objetivo de mantener el vinculo con el resto
de companeros y evitar la estigmatizacion que a menudo comportan este tipo de recursos
especificos; en segundo lugar, el equipo directivo da una gran importancia al profesorado
encargado del aula abierta, evitando que los docentes recién llegados se encarguen de la
misma (de hecho, la directora es una de las responsables de la docencia en el grupo); en
tercer lugar, es altamente significativo destacar que el alumnado que ha sido atendido en el
grupo de atencion preferente en 2° no es necesariamente el que pasa al aula abierta de 32,
mostrando la reversibilidad de las medidas de atencion a la diversidad aplicadas por el centro.

En cuanto a la concepcion del éxito escolar, el Centro I destaca por albergar una concep-
cion amplia del mismo que no se limita a lo estrictamente académico. En este sentido, su con-
cepcion de éxito se entiende como la articulacion entre excelencia y cohesion social (asi lo
recoge explicitamente el proyecto educativo de centro). Es decir, el éxito es conseguir que la
mayor parte del alumnado llegue a los objetivos educativos establecidos. Y, para ello, es
imprescindible articular mecanismos orientados paralelamente a mejorar los resultados acadé-
micos, fomentar la adhesion escolar y reforzar la convivencia de todos los agentes educativos
dentro del centro. De hecho, solo si los alumnos se «sienten parte» del proyecto del centro se
conseguira llegar al éxito.

En este mismo sentido, cuando se pregunta al profesorado por los factores de éxito y fra-
caso escolar destaca, de nuevo, una mirada multidimensional de los mismos. En primer lugar,
se reconoce la influencia del perfil social y educativo del alumnado sobre sus posibilidades
de éxito. En este sentido, se enfatiza el rol de las desigualdades sociales (en relacion con el
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capital econdmico de las familias, el capital cultural y las expectativas que se derivan de éste
en relacion con el proceso de escolarizacion, entre otros elementos) como factor explicativo
de dicho fenémeno.

En segundo lugar, se ponen de relieve los elementos sistémicos, destacando especial-
mente la elevada rigidez y academicismo que presenta la ESO, hecho que puede generar frus-
tracion y desmotivacion entre el alumnado. Tal como afirma uno de los entrevistados del
centro:

Damos por descontado que el alumnado tiene un 38 como nimero de zapato. Los institutos se organizan en
base a esta premisa. Como si todos fueran iguales. Pero sabemos que en realidad hay muchos mis nimeros,
hay 36, hay 43, hay 42... entonces la estructura de la ESO es limitada como tal para dar respuesta a esta diver-
sidad. (Entrevista C101)

En este mismo sentido, reclaman el incremento de recursos para poder llevar a cabo una
mayor atencion a la diversidad y un aumento de las estrategias preventivas en la educacion
primaria para hacer frente al fracaso escolar.

En tercer lugar, se reconoce claramente el rol del profesorado como factor clave para
explicar el éxito y fracaso del alumnado. Asi pues, si bien es cierto que algunos docentes del
centro ponen el foco en cuestiones tales como la «desestructuracion familiar, el esfuerzo y la
responsabilidad individual, éste no es el discurso dominante entre el profesorado. A nivel
colectivo, por tanto, el profesorado se reconoce responsable, a partes iguales, del éxito y fra-
caso del alumnado y, de hecho, reconocen el importante papel que ejercen las expectativas
docentes sobre las oportunidades de éxito del alumnado, mostrando una mirada critica sobre
las practicas de etiquetaje que a menudo se dan en los centros educativos.

Algunos comentarios de los profesores han hecho mucho dafo a los chicos, les han minado las expectativas.
Aqui no nos lo encontramos mucho, porque lo hemos cuidado mucho, pero es un tema central, ya sabes lo
que dicen: «wan mal profesor puede tirar por la borda en dos minutos el trabajo excelente hecho durante afos.
(Entrevista C101)

En definitiva, podemos afirmar que el modelo de gestion de la diversidad existente en el
Centro I permite reducir los riesgos de AEP y ampliar las oportunidades de éxito educativo
del alumnado. Se trata de un modelo que — como se ha visto — se caracteriza por la reflexion
constante sobre los procesos educativos, por la comprension amplia de la diversidad y el
éxito educativo, por el reconocimiento de la responsabilidad docente en los procesos y resul-
tados educativos; es un modelo con una interpretacion muy amplia de los programas de
diversificacion curricular de la Administracion Educativa que permite compensar algunas de
las rigideces del sistema educativo actual, un modelo, en suma, que hace de la heterogenei-
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dad un valor y a partir del mismo trabaja desde todos los frentes posibles para todo el alum-
nado. Sin duda, la composicion social del centro es un punto de partida ampliamente positivo
para desarrollar este modelo.

4.2. La gestion del AEP desde la logica del acompaiiamiento

El Centro IIT responde a un modelo de gestion del AEP que hemos definido como 16gica
del acompanamiento. Se trata de un modelo muy similar al del Centro I pero con algunos
matices y especificidades que se desprenden, sobre todo, de una composicion social muy
diferente a la del Centro I. De hecho, el Centro III esta localizado en uno de los barrios con
menor nivel de renta y mayores tasas de paro de la ciudad de Barcelona y, por tanto, esti
compuesto mayoritariamente por alumnado de clase trabajadora, algunos de los cuales pro-
vienen de zonas con elevados porcentajes de exclusion social.

Este perfil social, sin embargo, se complementa con un pequefio porcentaje de familias de
nueva clase media, profesionales liberales en su mayoria, que apuestan por un modelo de
educacion secundaria de calidad y se sienten atraidas por un centro que tiene muy buena
reputacion en la zona, sobre todo, por el trato que da a familias y estudiantes. Asi mismo, es
importante destacar que en 3° de ESO hay un incremento importante de matricula que corres-
ponde a alumnado de centros privados-concertados con importantes dificultades académicas
que se ven atraidos por el modelo de atencion a la diversidad del centro.

El modelo de atencion a la diversidad del Centro III, de hecho, estd compuesto por un
amplio conjunto de dispositivos que se complementan entre si, configurando un entramado
de mecanismos que persiguen que el conjunto del alumnado alcance el minimo de compe-
tencias basicas y obtenga el graduado de la ESO desde una logica inclusiva y de acompana-
miento permanente.

La primera medida de este modelo es la configuracion de grupos reducidos en los cursos
de 1°y 2° de ESO. Asi, de las tres lineas de las que disponen, configuran cuatro grupos hete-
rogéneos con el objetivo de ofrecer una atencion mas personalizada al alumnado. Del mismo
modo que en el caso del Centro I, la configuracion de estos grupos se hace desde una logica
explicitamente heterogénea, buscando el equilibrio de todos ellos por factores de tipo relacio-
nal, actitudinal, académico y de petfil sociodemografico.

En segundo lugar, realizan desdoblamientos en seis pequefios grupos (de unos 15 alum-
nos por grupo) para poder desarrollar el contenido curricular — tanto en materias instrumenta-
les como optativas — en grupos atin mas reducidos. En este caso, dos de los grupos si que
presentan un perfil mis homogéneo y se entienden como grupos de refuerzo para el alum-
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nado con mayores necesidades educativas. En total, el alumnado realiza unas ocho horas a la
semana en estos grupos y su logica, tal como indica uno de los entrevistados en el centro, es
la siguiente:

Estos pequefios grupos nos permiten dar una atencion especializada a aquellos que mds lo necesitan pero sin
que pierdan el grupo y el tutor de referencia. Venfamos de un modelo en que solo salian del aula de referen-
cia los alumnos con necesidad de refuerzo. Salian del aula ordinaria para recibir atencion especializada. Pero
esto de algin modo los iba separando del grupo, los iba marcando. Ahora salen todos. Con este modelo,
todos los alumnos se mueven del grupo de referencia y esto es un cambio fundamental. (Entrevista C302)

En tercer lugar, configuran un grupo reducido de unos 3/4 alumnos con dictamen de
Necesidades Educativas Especiales en el que se les ofrece un refuerzo para las materias ins-
trumentales. Si bien el propdsito de estas agrupaciones es proporcionar una atencion mas
personalizada, se considera prioritario no desvincular a este grupo del resto de grupo ordina-
rio. Para ello combinan los grupos reducidos en algunas materias especificas junto con la con-
secucion del resto del contenido curricular con el resto del grupo ordinario a partir de planes
individualizados.

La cuarta y Ultima medida de atencion a la diversidad es la diversificacion curricular, a
partir del programa Exit 2. Dicho programa se aplica de forma similar que en el Centro Iy
funciona a partir de una logica grupal-colectiva que va mds alld de la atencion individual
sobre alumnos especificos. Para ello, disponen de un grupo de 3° de ESO y un grupo de 4°
de tamano reducido con curriculum adaptado en los que el alumnado participa de diversos
talleres formativos dentro y fuera del centro. En este centro también se cuida de forma espe-
cial quién es el profesorado a cargo de estos grupos y, entre otros, el director del centro es
uno de los responsables de la docencia en los mismos.

Mis alld de los mecanismos de atencion a la diversidad, sin embargo, el Centro III tiene
una caracteristica especial que marca su modelo global de intervencion y su logica de gestion
de los riesgos de AEP. Se trata de una fuerte apuesta por el acompanamiento al alumnado en
sentido amplio, que se expresa en el dia a dia del centro de forma sutil. De hecho, entre los
objetivos de su proyecto pedagdgico destaca la importancia de fomentar la buena convivencia
en el centro, para conseguir la educacion integral de los alumnos. Uno de los mecanismos
centrales para ello es el trabajo desarrollado a partir del «Trabajo de sintesis> de 1°% 2°'y 3° de
ESO y del Proyecto de Investigacion» de 4° de ESO®. Asi pues, la logica del Trabajo Sintesis y

Ambas modalidades estin establecidas en el curriculum oficial de la ESO vy, por tanto, las aplican todos los centros
educativos de Catalufia. La forma en que cada centro las entiende, «e las apropia» y las aplica, sin embargo, es
ampliamente desigual.
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del Proyecto de Investigacion del Centro III tal como se recoge explicitamente en su pagina
web es la siguiente: «que el grupo tenga una intensa vivencia en relacion al su medio natural
y social; que facilite el trabajo cooperativo; que sea una experiencia agradable y enriquece-
dora de convivencia». Para ello, estos trabajos se articulan a partir de convivencias de unos
tres dias aproximadamente en las que participa de forma «asi obligatoria» todo el alumnado.
El centro hace un gran despliegue de recursos para conseguir, a través de servicios sociales y
otros canales, que todo el alumnado pueda participar de las convivencias. Tal como afirma el
uno de los entrevistados: wno de los objetivos centrales de este tipo de trabajo es la convi-
vencia; reforzar el sentido de pertenencia del alumnado hacia el centro» (Entrevista C302). En
ultima instancia, la logica de fondo de esta aproximacion es que si el alumnado se siente
parte del proyecto de centro, si se siente acompanado, escuchado, atendido, tendrd mas
oportunidades para conseguir el éxito escolar.

De aqui, la concepcion del éxito escolar del equipo directivo y de una parte del profeso-
rado® es claramente multidimensional y va mucho mas alla del rendimiento académico per se.
El éxito se vincula con la articulacion de un proyecto que tenga sentido para los jovenes, con
la capacidad para reforzar la adhesion escolar del conjunto del alumnado, con la ampliacion
de sus perspectivas vitales. Asi mismo, los factores de éxito y fracaso escolar se asocian con
diversas variables de tipo estructural entre las que destacan las oportunidades derivadas del
contexto socioeconomico y cultural y el rol del centro y el profesorado. De hecho, el dracaso
del alumno debe entenderse siempre como el fracaso del sistema». Tal como afirma uno de
los entrevistados: «Somos un centro que no hacemos distincion, intentamos que todos los
alumnos puedan alcanzar el mdximo posible. Somos muy cuidadosos con integrarlos, con
que creen vinculo con el instituto. La idea de fondo es integrarlos a todos» (Entrevista C301).

En definitiva, el modelo de atencién a la diversidad del Centro III combina los elementos
identificados en el Centro I con una apuesta explicita por el acompanamiento constante como
mecanismo para incrementar el sentido de pertinencia del alumnado al centro y ampliar, asi,
sus oportunidades de éxito educativo. La mayor complejidad social del Centro III en relacion
al Centro T explica la importancia atribuida a dicho aspecto en la prevencion y gestion de los
riesgos de AEP. Asi pues, el acompanamiento se convierte en la forma de garantizar que el
espacio escolar sea un espacio verdaderamente de todos y para todos evitando los procesos
de alteridad escolar» (Bonal, 2003) que tan a menudo tienen que experimentar los sectores
sociales mas desfavorecidos.

6 Es importante sefialar que en el Centro III existe un conflicto interno entre el equipo directivo y un grupo de profeso-

rado que apuesta, tal como se ha explicado anteriormente, por la atencion integral de todo el alumnado basada en el
acompafnamiento y los agrupamientos heterogéneos y otro sector del profesorado reticente a esta logica de gestion de
la diversidad. Por cuestiones de espacio este conflicto no se aborda de forma especifica en este articulo.
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4.3. La gestion del AEP desde la logica de la omision

Los Centros 11 'y V responden a una logica de gestion de prevencion del AEP caracterizada
por la omisién o, dicho de otro modo, por la falta de acciones especificas por parte del
centro para hacer frente a dicha cuestion.

A nivel de composicion social se trata de dos centros ampliamente dispares. Mientras que
el Centro II escolariza mayoritariamente a alumnado de clase media (con un pequefo porcen-
taje de alumnado inmigrante y de etnia gitana), el Centro V presenta la situacion justo inversa:
una mayoria de alumnado de clase trabajadora y de origen inmigrante y un pequefio porcen-
taje de alumnado de clase media, que ha entrado recientemente al centro. De hecho, a pesar
de que ambos centros sean pequenos (2 lineas por curso en cada caso), el primero es amplia-
mente demandado por las familias del barrio, mientras que el segundo tiende a tener plazas
vacantes que se van ocupando progresivamente por alumnado de nueva incorporacion.

A pesar de las diferencias en [a composicion social, ambos centros se caracterizan por una
falta de mecanismos estructurales de atencion a la diversidad y gestion de los riesgos de AEP.
El Centro II, por un lado, pricticamente no dispone de ninguna medida de atencion a la
diversidad en 1° ni en 2° de ESO’. En 3° de ESO inicia la aplicacion del programa Exit 2, pero
solo en la modalidad individual. Es decir, no se aplica ningin modelo de Aula Abierta o de
talleres grupales dentro del instituto tal como sucedia en los Centros I y III, sino que se deri-
van a algunos alumnos de forma individual a realizar estancias formativas en empresas y cen-
tros socioeducativos de la ciudad. En 4° de ESO, constituyen un grupo reducido de curriculo
adaptado denominado tinerario aplicado». Asi pues, es s6lo en 4° cuando hay una accion de
atencion a la diversidad dentro del centro.

El Centro V, por su parte, se caracteriza por la elevada inestabilidad en su modelo de
atencion a la diversidad, si bien, actualmente, y después de multiples cambios (de tener Aula
Abierta en 1°y 2° de ESO a pasar a tenerla en 3° y 4° y finalmente a no tenerla) no dispone
de ningln grupo reducido ni de adaptacion curricular.

De hecho, ambos centros muestran una logica reactiva hacia la diversidad educativa que
se traduce en diversos mecanismos de derivacion del alumnado. En los dos centros, se anima
a los alumnos con dificultades educativas a abandonar el centro y a introducirse en vias de
segunda oportunidad tales como los Programas de Formacion e Insercion (PF)® o a realizar

La Gnica medida que existe en el primer ciclo de ESO es la reduccion de ratio profesor-alumno, hecho que permite
convertir los dos grupos oficiales en tres grupos con menos alumnos por aula. Esta reduccion, sin embargo, no se
acompana por ninglin otro mecanismo de atencion a la diversidad.

Los PFI estdn dirigidos a jovenes de 16 a 21 afios que han dejado la ESO sin la obtencion del titulo y se configuran
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pruebas especificas para acceder a ciclos formativos de grado medio. «Algunos casos por falta
de motivacion, por falta de interés y en algunos casos tienen dificultades de aprendizaje (...).
Entonces les orientamos hacia las aulas externas» (Entrevista C203).

Por lo que se refiere a la concepcion del éxito escolar, en ambos centros subyacen unos
discursos que tienden a la naturalizacion y/o biologizacion del mismo, recorriendo a argu-
mentos que encajan con las teorfas funcionalistas desarrolladas en el campo de la sociologia
de la educacion (Parsons, 1990). En este sentido, se considera que el éxito escolar es que
cualquier estudiante pueda desarrollar sus habilidades o capacidades, tratindolas como algo
innato e inherente a la naturaleza de cada individuo:

El éxito educativo es encontrar la funcion, digamos, o eso que serd cada uno. No todos hemos nacido para ser
médicos. No todos hemos nacido para ser abogados. Y no todos hemos nacido para ser cajeros en un supet-
mercado. Hay gente que ha nacido para unas cosas, o que tiene mds aptitudes o mds interés para unas cosas.
(Entrevista C202)

Ambos centros coinciden, ademds, en la identificacion de los factores que, desde su punto
de vista, determinan el éxito o el fracaso escolar del alumnado. El primer elemento hace refe-
rencia a la «esestructuracion familiar o al «déficit familiar, segin el cual se presupone que
las familias carecen de determinadas caracteristicas (estabilidad emocional, interés educativo,
acompafiamiento de los/as hijos/as, etc.) fundamentales para el éxito escolar. A menudo,
cuando se emplea este argumento se tiende a omitir el peso de las condiciones sociales en las
practicas educativas familiares. El segundo elemento se refiere al origen étnico o geogrifico
del alumnado y se suele relacionar con el primero. Es decir, en general, se tiende a considerar
que la llamada «desestructuracion familiar afecta mayormente a los grupos sociales mas des-
favorecidos (y especialmente a los de origen inmigrante y etnia gitana), considerando que el
riesgo de fracaso escolar entre el alumnado de origen inmigrante se debe a una distancia cul-
tural considerada, a menudo, insalvable.

El tercer elemento se refiere a la individualizacion del éxito o del fracaso. Esta mirada
pone el acento en la actitud y el esfuerzo del alumnado, asi como también en las dificultades
(individuales) de aprendizaje y el déficit de atencion como elementos clave del abandono
escolar (Tarabini, 2015b). Situdndose en otro nivel, pero descargando igualmente toda la res-
ponsabilidad del éxito/fracaso en el alumnado, aparecen aquellas explicaciones centradas en
la influencia del grupo de iguales y la dindmica de la clase (vacidndola de condicionantes
sociales y omitiendo la influencia del modo de funcionamiento del centro y las pricticas

como recursos formativos para permitir la reinsercion de estos jovenes en el sistema educativo reglado a través de la
formacion profesional y/o dotarles de unas competencias minimas para su insercién al mercado laboral.
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docentes). Finalmente, a nivel sistémico se suele considerar la desconexion del sistema edu-
cativo con el mundo laboral como un factor explicativo del fracaso escolar.

En cuanto al rol del profesorado, existen claras coincidencias entre los dos centros en
relacion a la omision del papel que los docentes y sus pricticas desempefian en relacion a la
consecucion del éxito o fracaso escolar. No obstante, hay que senalar la existencia de ciertos
matices. En el Centro 1T se afirma que a nivel global hay una relacion de proximidad entre
alumnado y profesorado y se reconoce al profesorado como un agente central para dar con-
fianza y motivar al alumnado. De este modo, hay un reconocimiento explicito del rol de los
docentes en la consecucion del éxito escolar. Reconocimiento, sin embargo, que queda
ausente en la explicacion del fracaso. En el Centro V la caracteristica fundamental es la omi-
sion total de la responsabilidad docente, considerando que su capacidad de influencia frente
estos fendmenos es muy limitada y cayendo, por tanto, en una especie de «determinismo
sociab. La diferencia entre los dos centros, en este caso, se explica por sus divergencias en
términos de composicion social.

Nosotros somos profesores de secundaria, hemos hecho una carrera universitaria, sabemos de nuestra materia,
pero no somos psicologos. Yo de mi materia te puedo explicar lo que quieras, pero he estudiado psicologia o
pedagogia, asi que hago lo que puedo con los alumnos. Intento entender lo que puedo, pero no pidas peras
al olmo. (Entrevista C502)

La omision de medidas especificas para gestionar la diversidad entre el alumnado y para
hacer frente a los riesgos de AEP, junto con una aplicacion muy restrictiva, a veces casi inexis-
tente, de los programas de la Administracion Educativa y una individualizacion constante de
los procesos y resultados educativos, supone pues, una merma para garantizar de éxito edu-
cativo de todos los estudiantes, y mas atn en el Centro V donde parte del mismo no dispone
del capital econdémico, social o cultura que pueda ayudar a compensar dicha omision escolar.

4.4. La gestion del AEP desde la logica de la expulsion

El dltimo modelo identificado de gestion y prevencion del AEP corresponde al Centro IV
que refleja la logica que hemos definido en términos de expulsion y derivacion.

En primer lugar y por lo que refiere a la composicion social, se trata de un centro con una
alta complejidad social. De hecho, si bien el barrio en que se ubica es ampliamente heterogé-
neo, la composicion social del centro muestra la existencia de una importante segregacion
escolar en el territorio que se traduce en una elevada concentracion de alumnado en situa-
cion de vulnerabilidad y riesgo social. En concreto, el Centro IV escolariza a un porcentaje



Q)DU CA C4 o
SOCIEDADE & CULTURAS

notablemente elevado de alumnado con necesidades educativas especiales, de nacionalidad
extranjera y de nueva incorporacion al sistema educativo. Se trata, ademds, de un centro con
muy poca demanda entre las familias del barrio que siempre dispone de plazas vacantes.

El modelo de atencion a la diversidad del Centro IV se caracteriza por la ausencia de un
planteamiento global y reflexionado a nivel de centro y mds bien por una aplicacion de medi-
das focalizadas de forma residual. Tanto el equipo directivo como el profesorado afirman que
su principal objetivo es gestionar la complejidad que caracteriza su centro y que ello se basa
en buscar «medidas especificas para casos especificos (...). A cada uno, una respuesta, en fun-
cion de su problemdtica» (Entrevista C401). En base a este modelo, la aplicacion del programa
Exit 2tiene un caricter secundario en el centro. De hecho, se concibe como un programa de
adaptacion curricular dirigido especificamente al alumnado con diagndstico de Necesidades
Educativas Especiales sea por hiperactividad, déficit de atencion o la, segin los docentes,
cada vez mds presente «dolencia vinculada con la fobia escolar. En ocasiones puntuales tam-
bién se utiliza para derivar a algunos alumnos de forma individual a realizar estancias formati-
Vvas en empresas.

De este modo, la principal medida del centro para gestionar la heterogeneidad del alum-
nado es la agrupacion por niveles. Disponen de tres grupos por cada curso — el de refuerzo, el
de seguimiento y el de ampliacion — que se mantienen tanto en las asignaturas instrumentales
como en las optativas desde el primer ciclo de la educacion secundaria. Asi, si bien el equipo
directivo asegura que se trata de una agrupacion flexible que teéricamente permite la movili-
dad del alumnado de un grupo a otro en funcion de la asignatura y el grupo, también reco-
noce que la movilidad real es muy limitada. Es mds, segin el equipo del centro, la l6gica de
este modelo de agrupacion estd vinculada por la motivacion y el nivel de aprendizaje del
alumnado pero sobre todo por las expectativas de continuidad formativa. De este modo, el
grupo de ampliacion es definido como el grupo de dos que hardn bachillerato, el de segui-
miento como <€l grupo que tiene més dificultades de aprendizaje» y seguramente cursara ciclos
formativos o y el tercero es «l grupo de los desmotivados» y que probablemente abandonard.

De hecho, el centro se caracteriza por un porcentaje importante de alumnos en 2°y 3¢ de
ESO que ya han cumplido los 16 anos — edad en que finaliza la educacion obligatoria -,
hecho que esta relacionado tanto por el perfil social de los alumnos como por las practicas
de repeticion que se utilizan en el centro. En este contexto, el equipo directivo afirma que el
riesgo de abandono educativo en 2° y 3% de ESO es muy elevado y que su Unica forma de
intervencion es «eorientar a los alumnos hacia recursos externos al centro para que los
puedan atender. El centro se ve incapacitado, y desbordado, para ofrecer una solucion
interna. Consecuentemente, la opcion que ofrece para el alumnado que ya ha cumplido 16
anos y que considera que no va a promocionar es, fundamentalmente, apuntarse a los
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Programas de Formacion e Insercion o a los eximenes para acceder a los ciclos de formacion
profesional. A modo de ejemplo, y segin datos del centro, del total de alumnado de 3° de
ESO del curso 2013/14, la mitad fueron reorientados hacia un PFI. Se trata, sin duda, de una
l6gica de expulsion.

Tenemos que tener toda una serie de medidas y de recursos que nos permitan sobrevivir. Estos chicos cuando
tienen 16 afios o estin a punto de hacerlos, pues... los hemos ido aguantando como hemos podido. Los
hemos enviado a unidades de escolarizacion externas, los reorientamos hacia PFIs, etc. (Entrevista C401)

Por lo que refiere a los factores atribuidos al éxito y fracaso escolar, se destacan principal-
mente cuestiones de tipo familiar, el origen migratorio del alumnado y factores de tipo indivi-
dual, tal como se ha visto para el caso de los centros IT 'y V. En relacion con los factores de
tipo familiar, despuntan las referencias a familias desestructuradas» haciendo referencia a la
composicion familiar (y en particular a las madres solteras) y a la (no) implicacion de las
familias con la escolarizacion de sus hijos, como los principales factores que explican las tra-
yectorias de fracaso educativo de los jovenes. En este sentido, se tienden a omitir los condi-
cionantes sociales y estructurales como variables explicativas. Por lo que refiere al alumnado
inmigrado, y especialmente al alumnado de recién incorporacion al sistema educativo, se
afirma que existe un mayor riesgo de fracaso vinculado tanto a dificultades de comprension
lingiiistica como sobre todo de distancia cultural (haciendo referencia a cuestiones de valores
y normas que afectan el comportamiento). En conjunto, se tiende a una omision y naturaliza-
cion de los factores de desigualdad social y a una individualizacion del fracaso escolar.

Las dificultades de aprendizaje del alumnado a nivel individual se explican principalmente
por cuestiones de falta de actitud y motivacion, de déficit de atencion y cuestiones de salud
mental. De hecho, llama la atencion la constante atribucion de los problemas educativos con
supuestos problemas psiquidtricos, hecho que genera una «patologizacion» de los riesgos de
AEP (Tarabini, 2015, en prensa).

Algunos alumnos con problemas conductuales esconden problemas mentales, fobias escolares, depresiones,
asperger, psicosis... (...) son chicos que de golpe se niegan a venir al instituto, que tienen una incapacidad
psicologica brutal. No pueden venir. Es superior a sus fuerzas. No pueden llegar ni a la puerta. (Entrevista
C404)

Es mds, en relacion con estos factores actitudinales y de motivacion individual, aparecen
concepciones muy negativas de los programas de diversificacion curricular como el Exit 2,
puesto que se conciben como un tipo de dispositivos que consisten en bajar el nivel para un
tipo de alumnado que no tiene voluntad de aprender. De hecho, desde el equipo directivo se
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sefiala que estos programas permiten incidir en la motivacion pero no mejoran el rendimiento
académico, desarrollando asi una concepcion muy instrumental del éxito educativo exclusiva-
mente vinculada al rendimiento académico

Finalmente, y como consecuencia de lo anterior, existe un escepticismo generalizado
sobre la capacidad de incidencia del profesorado ante las trayectoria de fracaso del alum-
nado. En conjunto, se argumenta que en un centro con una elevada complejidad social como
el suyo, las posibilidades de mejorar el éxito educativo y reducir el abandono educativo
sobrepasan su capacidad de accion: Se nos pide demasiado y hacemos lo que podemos:
(Entrevista C401).

La elevada segregacion escolar que caracteriza al Centro IV unida a las practicas de expul-
sion cotidianas del alumnado son, pues, dos factores que se retroalimentan constantemente,
poniendo en peligro las posibilidades de éxito educativo. El contexto no ayuda y el centro
responde al mismo con la desresponsabilizacion, la derivacion y la expulsion de todos los
problemas sociales y educativos.

5. Conclusiones

El anlisis realizado en este articulo pone de manifiesto la importancia de los centros edu-
cativos en la gestion y prevencion de los riesgos de AEP. Tal como se desprende del analisis,
los cinco centros estudiados tienen una forma muy diferente de abordar dicha cuestion, que
se desprende de la interpretacion, adaptacion e implementacion y, en definitiva, recontextua-
lizacion, de los programas de la Administracion Educativa y, en particular, de los marcos dis-
ponibles para gestionar la diversidad de su alumnado. Este proceso de recontextualizacion, a
su vez, estd condicionado por la composicion social de los centros educativos y por la cultura
profesional de los mismos, y especialmente por las concepciones y expectativas del profeso-
rado en relacion a cuestiones tan relevantes como el éxito, el fracaso o el abandono escolar
prematuro de su alumnado. Asi pues, la reconextualizacion del modelo de atencion a la diver-
sidad, la composicion social y las culturas profesionales se convierten en la triada a partir de la
cual entender e interpretar los modelos de gestion del AEP por parte de los centros educativos.

El articulo, ademas, pone de manifiesto que los centros educativos y sus profesionales
tienen responsabilidad en la consecucion del éxito educativo. Los centros no son soélo un
reflejo mecinico de su entorno. Tienen capacidad de accion, de reaccion, de resistencia. A
pesar de ello, y con el objetivo de crear una cultura docente cultural y socialmente responsa-
ble en los términos que plantea Gay (2002), es imprescindible proporcionar a los centros las
condiciones necesarias para hacerlo. No se trata de culpar al profesorado. Se trata de dotar a
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los centros y a sus profesionales de los recursos, del acompanamiento, del apoyo para que
sus practicas educativas no contribuyan a la reproduccion de la desigualdad social.

Asi pues, y para concluir, podemos afirmar que el articulo contribuye a avanzar en el
debate europeo sobre las medidas mas eficaces, efectivas y equitativas para combatir el AEP,
aportando evidencias sobre el rol de los centros educativos en la prevencion del fendmeno.
El andlisis realizado, de hecho, demuestra que para avanzar en la reducciéon del abandono
escolar es imprescindible desarrollar medidas de prevencion que permitan a los centros
garantizar el éxito educativo de todos sus alumnos y amplien sus oportunidades de continui-
dad formativa a medio y largo plazo. Y dichas medidas no solo deberian articularse en forma
de programas especificos para dar apoyo al alumnado con mayores dificultades académicas,
actitudinales o sociales. Al contrario, deberfan vincularse, también y sobre todo, con medidas
de tipo estructural orientadas, entre otras cuestiones, a generar un mayor equilibrio en la
composicion social de los centros educativos o a generar los recursos humanos y materiales
necesarios para una atencion a la diversidad sostenida y de calidad.
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